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NÁZEV: 
Postoje vybraných cílových skupin k problematice vzdělávací inkluze 
 
ABSTRAKT 
     Diplomová práce se zabývá postoji vybraných cílových skupin k problematice 
vzdělávací inkluze. Teoretická část vymezuje pojmy integrace, inkluze a jejich historický 
vývoj. Dále se zabývá faktory, jeţ se podílí na úspěšnosti vzdělávací inkluze a vhodnou 
přípravou podmínek pro vzdělávání ţáků s různým typem speciálně pedagogických potřeb 
na základní škole. Praktická část analyzuje výsledky, jeţ byly v průběhu výzkumu 
nashromáţděny, a objasňuje, jak se vybrané cílové skupiny k této problematice staví. 
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TITLE: 
Attitudes of selected target groups to questions of educational inclusion 
 
ABSTRACT 
     The diploma thesis deals with attitudes of selected target groups to questions 
of educational inclusion. The theoretical part defines notions of integration, inclusion and 
their historical evolution. Then it deals with factors participating on efficiency of 
educational inclusion and suitable preparation for education of pupils with different types 
of special education needs at primary school. The practical part analyzes results which 
were collected during the research and explains the opinions of selected target groups. 
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ÚVOD 
     V současnosti je stále více dětí se specifickými vzdělávacími potřebami zařazováno 
do běţných základních škol. Cílem současného školství je, aby se tito ţáci měli moţnost 
vzdělávat ve škole v místě svého bydliště, společně se svými spoluţáky a kamarády. 
Inkluzivní vzdělávání by mělo být samozřejmostí, a ne jen jakýsi “ benefit“ či „bonus“ 
poskytovaný jen určitými základními školami. 
     Diplomová práce je rozdělena do čtyř částí. První kapitola se věnuje pojmům 
integrace a inkluze, snaţí se je objasnit a také nastínit, jak se historicky vyvíjel přístup 
k osobám s postiţením, s důrazem na integraci/inkluzi.  
     Druhá kapitola se zaměřuje na faktory, jeţ ovlivňují úspěšnost vzdělávací inkluze. 
Zde je především vyzdvihnuta role rodiny a samotných rodičů, kteří tvoří 
nejpřirozenější společenství, jeţ ovlivňuje ţivot jedince. Dále je vyzdvihnuta role školy, 
důleţitost její celkové atmosféry a role pedagogů. S tím je také spojena speciálně 
pedagogická podpora umoţňující kvalitnější vzdělávání ţáků se speciálními 
vzdělávacími potřebami, kterou je v tomto případě zřízení funkce asistenta pedagoga. 
Velmi důleţitým faktorem ovlivňující inkluzi je rovněţ kvalitní speciálněpedagogická 
diagnostika a poradenství. V neposlední řadě to jsou také všechny rehabilitační 
a kompenzační pomůcky, které je potřeba zajistit, stejně jako nutnost přizpůsobit 
vzdělávací obsah ţákovi se speciálními vzdělávacími potřebami, a to vytvořením 
individuálního vzdělávacího plánu. 
     Třetí kapitola se zabývá přípravou podmínek pro vzdělávání ţáků s různým typem 
speciálně pedagogických potřeb. Konkrétně je kapitola zaměřena na ţáky s omezením 
mobility, ţáky s deficity kognitivních schopností a ţáky s omezeným přijímáním 
zrakových a sluchových podnětů.  
     Poslední kapitola této diplomové práce je věnována výzkumnému šetření. Toto 
šetření bylo prováděno na základních školách v Praze, s cílem zjistit, jaké postoje 
k problematice vzdělávací inkluze zaujímají vybrané cílové skupiny. V našem případě 
se jedná o management jednotlivých škol, učitelé, poradenské pracovníky a asistenty 
pedagogů. Jako výzkumná metoda byla zvolena metoda kvantitativní, technika 
dotazníku. 
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     Cílem diplomové práce je nastínit problematiku vzdělávací inkluze na základních 
školách. Zjistit porozumění, postoje a obavy vybraných cílových skupin v oblasti 
inkluzivního vzdělávání se zaměřením na pracovní náročnost a stres při práci se ţáky se 
speciálními vzdělávacími potřebami. Dále zjistit představu pedagogů o zvládnutí jejich 
úlohy v inkluzivním vzdělávání a porozumět povaze faktorů, které ovlivňují úspěch 
rutinních aktivit ve třídě při tvorbě inkluzivního prostředí. 
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OD INTEGRACE K INKLUZI 
1.1 Pojmové vymezení integrace a inkluze 
     Pojem integrace bývá v běţném kontextu uţíván ve smyslu zapojení, začlenění, 
zařazení. Je to pojem v současnosti hojně vyuţívaný ve většině vědeckých disciplín 
v souvislosti nastolování nových paradigmat, zohledňujících potřebu globálního řešení 
problémů lidstva. (Kocurová a kol., 2002, s. 15) 
     Jesenský (1995) integraci chápe jako dynamický, postupně se rozvíjející 
pedagogický jev, ve kterém dochází k partnerskému souţití postiţených a intaktních 
na úrovni vzájemně vyváţené adaptace během jejich výchovy a vzdělávání a při jejich 
aktivním podílu na řešení výchovně vzdělávacích situací. Pro toto pojetí a zaměření 
integrace uţívá termín pedagogická integrace. Jesenský (1993) integraci také popisuje 
jako stav, kdy se jedinec se zdravotním postiţením vyrovnal se svou vadou a je schopen 
ţít a spolupracovat s nepostiţenými jedinci. Dále pak prokazuje určité výkony a vytváří 
hodnoty, jeţ jsou intaktní společností uznávané jako rovnocenné, významné 
a pro společnost potřebné. 
     Sovák (in Michalík, 1999, s. 11) doslova uvádí: „Zatímco osoby stižené vadami 
smyslu a vadami tělesnými mohou dosáhnout nejvyšších stupňů socializace, osoby 
mentálně postižené zůstávají na nižších stupních, tj. utility, inferiority a adaptace.“ 
Nejvyšším stupněm socializace je integrace jako „úplné zapojení individua stiženého 
vadou, u něhož byly důsledky vady zcela a beze zbytku překonány.“  
Jesenský (1998, s. 23) v neposlední řadě integraci zdravotně postiţených chápe jako jev, 
který se více, neţli kterýkoli jiný jev spojený s existencí této skupiny, promítá 
do různých problémů existence intaktní majoritní společnosti. Má za to, ţe přes mnohé, 
co bylo ve prospěch integrace učiněno, to není jev jednoznačně přijímaný 
a interpretovaný. 
     Inkluze v nejširším slova smyslu zahrnuje občanství, občanská a politická práva 
a povinnosti, společenské příleţitosti a veřejnou angaţovanost. Příleţitost se týká 
hlavně přístupu k práci a přístupu ke vzdělání. (Kocurová 2002, s. 255)  
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     Hájková a Strnadová (2010) uvádí, ţe inkluze není jen optimalizovaná a rozšířená 
integrace, ale koncept, podle něhoţ by všechny děti měly navštěvovat třídy hlavního 
vzdělávacího proudu, a to bez ohledu na stupeň postiţení.  
     Inkluzivní pedagogika je pak taková pedagogika, která prosazuje otevřenou, 
individualizovanou a na individuální schopnosti dítěte orientovanou podobu učebních 
procesů bez statických výkonnostních norem, jeţ umoţňuje zohlednit specifické 
vzdělávací potřeby ţáků v heterogenních učebních skupinách. Prosazuje vnitřní 
diferenciaci a individualizaci vyučování, otevřenost vyučování, orientaci na obec 
a komunitu. 
     Jo Lebeer (2006) se ve své knize zmiňuje o důleţité světové konferenci, která se 
konala v roce 1994 v Salamance ve Španělsku pod záštitou UNESCO, kde zástupci 
ministerstev školství více neţ 90 zemí deklarovali, ţe „běžné školy jsou nejlepším 
místem, kde je možné rozvíjet sociální a kognitivní schopnosti všech za předpokladu, 
že se k odlišnostem přistupuje pozitivně.  
     Dále zdůrazňuje, ţe proces inkluze vyţaduje usilovnou práci na mnoha úrovních: 
na úrovni rodiny, školy, poradců, učitelů, ale také na úrovni politiky a těch, jeţ ovlivňují 
rozhodování. 
     Hájková (2003) uvádí, ţe existují minimálně dvě teoretické koncepce vzdělávací 
inkluze. V rámci první z nich jsou ke vzdělání přiváděny děti, které byly z edukačního 
procesu dříve vylučovány- „osvobozeny“ od povinné školní docházky, v důsledku 
těţkého či kombinovaného postiţení. Tato inkluzivní vzdělávací praxe sleduje 
respektování práv kaţdého dítěte na vzdělávání v běţné nebo speciální škole, 
v domácím či ústavním prostředí, ve zdravotnickém zařízení aj. 
     Druhá koncepce je zaloţena na předpokladu, ţe všechny děti z jedné územní oblasti 
navštěvují stejnou místní běţnou školu a jsou společně vzdělávány přiměřeně svým 
zájmům, schopnostem a nadání. Vzdělávací zařízení by měly začlenit postiţené 
i nepostiţené děti a mladistvé a umoţnit jim společně se vzdělávat. 
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Mezi integrací a inkluzí existují určité vztahy, které bývají vymezeny následovně: 
 
Integrace Inkluze 
Zaměření na potřeby jedince s postiţením 
Zaměření na potřeby všech 
vzdělávaných 
Expertízy specialistů Expertízy běţných učitelů 
Speciální intervence Dobrá výuka pro všechny 
Prospěch pro integrovaného studenta Prospěch pro všechny studenty 
Dílčí změna prostředí Celková změna školy 
Zaměření na vzdělávaného postiţeného 
jedince 
Zaměření na skupinu a školu 
Speciální programy pro studenta 
s postiţením 
Celková strategie učitele 
Hodnocení studenta expertem 
Hodnocení učitelem, zaměření na 
vzdělávací faktory 
 
     Integrace a inkluze nejsou autonomními protipóly, jejich přístupy se budou v péči 
o postiţené zřejmě vţdy prolínat. 
     Ze srovnání však vyplývá velký posun, který v souvislosti se speciálně 
pedagogickými principy prodělala pedagogika, respektive výchova. Změny původně 
směrované na pomoc jedincům s postiţením, představují impuls k celkové transformaci 
výchovně vzdělávacího systému. (Kocurová a kol., 2002, s. 17) 
 
1.2 Historický nástin vývoje integrace/inkluze  
     Kocurová (2002) uvádí, ţe obecně je moţno konstatovat, ţe postiţení byli vţdy 
vnímáni ambivalentně. Na jedné straně se sklonem je podceňovat, odsuzovat, 
pronásledovat a v nejstarších dobách i likvidovat. Na straně druhé se sklonem je litovat, 
přeceňovat aţ dokonce připisovat jim mimořádné schopnosti.  
     V dějinách péče o postiţené jedince je důleţité si všimnout některých výrazných 
momentů, které přímo odráţí pojetí člověka toho kterého období. Jeden z takových 
výrazných znaků představovalo rozšíření křesťanství a s ním spojena rozsáhlejší 
organizovaná péče o postiţené a staré lidi. Péče o trpící zde představovala rovnocennou 
sloţku poslání církve.  
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     Leonhardt (in Lechta, 2010) uvádí, ţe diskuse o podílu edukace dětí s postiţením 
na obecném vzdělávání existovala uţ koncem 18. stol. a pokusy o zrealizování 
společného vyučování intaktních dětí a dětí s postiţením sahají do první třetiny 19. stol.  
Bezprostředně po 2. světové válce došlo v Evropě zpočátku k fázi obnovy a konsolidace 
speciálního školství a koncem 60. a počátkem 70. let byly zřejmé dva trendy.  
     První se zaměřoval na společné vyučování dětí a mládeţe s postiţením s intaktními 
dětmi. Např. v zemích jako Itálie, Norsko, Finsko nebo Švýcarsko. Druhý trend se 
zaměřil na utváření diferencovaného speciálního školství, které mělo dosáhnout 
integrace dětí a mládeţe do společnosti díky vysoce specializovaných a kvalifikovaných 
speciálních škol. Tento trend se prosadil např. v Rakousku, Polsku, SRN, bývalé NDR, 
ve Francii ale i u nás. Stupeň diferenciace speciálního školství v těchto zemích v různé 
míře čím dál víc stoupal. Některé země, jako např. Velká Británie se sice intenzivně 
zasazovaly za integraci, ale současně zachovávaly i speciální školy.  
Bürli (in Vítková a kol., 1998) popisuje ve vývoji čtyři modely integrace, které vychází 
z analýzy OECD: 
1. Medicínský model- vede k medicínsky orientované péči. Cílem je překonání 
a léčba postiţení. Péče probíhá ve zvláštních zařízeních. Toto pojetí spočívá 
v přizpůsobení se dítěte stávající struktuře. 
2. Sociálně patologický model- předpokládá, ţe základy integračních těţkostí 
nejsou biologické povahy, ale sociální. Postiţení jsou v tomto pojetí sociálně 
nepřizpůsobiví a musí být tzv.“normalizováni.“ 
3. Model prostředí- řeší otázku, jak se má škola změnit ve prospěch postiţených 
ţáků. Škola se přizpůsobuje potřebám všech ţáků. Flexibilní částečná integrace 
se povaţuje za dobrý kompromis. 
4. Antropologický model- jde v prvé řadě o lepší interpersonální interakci. Je 
třeba respektovat identitu a jedinečnost lidí s postiţením. Důleţité je realistické 
ohodnocení situace postiţených. Role dítěte s postiţením je silně ovlivněna 
postojem spoluţáků a učitelů.  
 
 
 
 13 
 
     Kořeny inkluzivního trendu pochází z USA z roku 1954, kdy rodiče dětí s mentálním 
postiţením začali vést soudní proces proti školským úřadům. Soud ustanovil, 
ţe všechny děti, včetně těch, které se doposud pokládaly pro běţné školní vzdělávání 
za nezpůsobilé, mají nárok na vzdělání.  
     V roce 1973 byl v Německu radou pro vzdělávání vydán posudek, podle něhoţ se 
v základní škole mohou učit všichni ţáci, a tudíţ i tyto děti. O pár let později byla 
v Anglii zveřejněna zpráva, ve které uţ se nehovořilo o dětech s postiţením, 
ale o dětech se speciálními potřebami. Na základě této zprávy byl v roce 1981 vydán 
zákon o výchově, se kterým byly spojeny zásadní změny. 
     V zemích bývalého východního bloku, bylo vyučování dětí s postiţením v běţných 
školách spíše výjimečné. Chyběly poradenské sluţby pro integrativně vyučované děti 
s postiţením a jejich rodiče. K praktickému uskutečnění integrace zde došlo aţ koncem 
90. let 20. stol. Od této doby se čím dál více začala nahrazovat koncepce integrativní 
edukace koncepcí edukace inkluzivní. (Leonhardt in Lechta, 2010) 
     Strnadová a Hájková (2010) uvádí, ţe můţeme vidět posun ve vnímání osob 
s postiţením, a to v neustále se měnící terminologii. V současnosti je čím dál tím více 
kladen důraz na míru podpory, kterou daná osoba potřebuje, nikoliv na kategorii 
postiţení. O tom se můţeme přesvědčit v mezinárodním kontextu např. v oblasti 
terminologie spojované s mentálním postiţením. Tyto osoby jsou podle mezinárodních 
klasifikací nemocí děleny do skupin podle hloubky postiţení (mírné, střední, těţké, 
hluboké). V roce 2002 však přichází Americká asociace pro mentální postiţení s novou 
definicí, z níţ vyplývá, ţe rozhodující je stupeň potřebné podpory u konkrétní osoby. 
Podpora můţe být občasná- osoba potřebuje jen krátkodobou podporu v ţivotních 
situacích přechodného charakteru; omezená- je časově omezená, ale není jiţ občasného 
charakteru; rozsáhlá- podpora průběţná (např. denního rázu), potřebná alespoň 
v některém prostředí, v němţ se jedinec pohybuje, je časově neomezená; úplná-
charakterizovaná vysokou intenzitou, je potřeba ve všech typech prostředí a je 
celoţivotního charakteru. 
     Toto nové pojetí potvrzuje to, ţe u dané osoby není zásadní určitá kategorie 
postiţení, ale míra potřebné podpory, jelikoţ osoby se stejným typem postiţení mohou 
mít úplně jiné potřeby. 
 14 
 
1.3 Vývoj integrace/inkluze u nás 
     Stejně jako v jiných zemích i v České republice se v závěru 19. a v počátcích 
20. stol. setkáváme se snahou o budování speciálních vzdělávacích institucí, v nichţ se 
vzdělávání dětí s postiţením takřka výlučně realizovalo. Otázkou tehdy nebylo, 
jak a jaké vzdělání poskytnout, ale zda vůbec. (Michalík 1999) 
     Proto dnes vysoce hodnotíme vznik a činnost zařízení, jako je Jedličkův ústav 
pro děti zmrzačelé v Praze (1913), Ernestinum v Praze (1871), Ústav pro zmrzačelé 
v Brně (1919) nebo Ústav pro děti zmrzačelé a rachitické v Plzni (1921), přestoţe se 
o integrované vzdělávání nejedná. (Michalík in Valenta a kol., 2003) 
     Další institucionální, obsahový i formální rozvoj vzdělávání dětí s postiţením 
zaznamenáváme po roce 1950. Mimo mohutného rozvoje speciálního školství 
a ústavnictví dochází i k budování relativně samostatné pedagogické disciplíny, a to 
speciální pedagogiky. Typ a formy zařízení se různě měnily, ale vţdy se jednalo 
o zařízení pracující ve třech základních oblastech, jimţ odpovídaly tři rezorty státní 
správy: školství, zdravotnictví a sociální věci. V této době ovšem existovala minimálně 
určitá skupina dětí, která byla ze vzdělávání vyčleňována. Děti byly trvale zbavovány 
od povinné školní docházky a tehdejší soudnictví hromadně zbavovalo občany „stiţené 
duševní poruchou“ tzv. svéprávnosti. 
     Úloha rodiny a rodičů byla potlačena a na minimum byly omezeny přirozené 
rodinné, komunitní a širší sociální vazby dítěte se zdravotním postiţením v jeho 
přirozeném prostředí. U dětí vzdělávaných ve speciálních školách (školy pro mládeţ 
vyţadující zvláštní péči) se velmi často jednalo o internátní formu vzdělávání, kdy 
do rodiny přijíţděly pouze na víkend. Ještě důslednější segregace byla připravena 
pro děti s mentálním či kombinovaným postiţením, které byly umístěny v ústavech 
sociální péče s celoročním provozem. Vlivem neexistence občanské společnosti do roku 
1989 ani rodiče a jejich organizace neplnili úlohu, kterou jsme zvyklí sledovat 
v demokratických zemích od konce 60. let. Rodiče si pod vlivem informační blokády 
neuměli představit jinou formu speciálně pedagogické podpory neţ tu, která byla jejich 
dětem doposud poskytována. (Michalík 1999) 
     Aţ v roce 1990 byla přijata koncepce „nového postoje“ k otázkám vzdělávání dětí se 
zdravotním postiţením. Podle této koncepce měla být „ve všech případech, 
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kdy je to možné, zabezpečena výchova a vzdělávání postižených dětí se zdravými 
vrstevníky v běžných školách. Těm dětem, pro něž takový způsob vzdělávání není 
vhodný, je určeno speciální školství.“ (Michalík 1999, s. 74.) 
     Dle Vítkové (in Lechta, 2010) je cílem současného školství v České republice 
vytvořit takové školní prostředí a klima školy, které bude poskytovat všem ţákům stejné 
podmínky a šance na dosaţení odpovídajícího stupně vzdělání a zajistí jim právo 
na rozvoj jejich individuálních předpokladů. Mezi stěţejní legislativní dokumenty, které 
toto umoţňují, patří zákon č. 561/2004 Sb., o předškolním, základním, středním, vyšším 
odborném a jiném vzdělávání (školský zákon). V paragrafu 16 vymezuje školský zákon 
ţáky se speciálními vzdělávacími potřebami jako osoby se zdravotním postižením, 
zdravotním znevýhodněním nebo sociálním znevýhodněním. 
     Zdravotním postižením je pro účely tohoto zákona mentální, tělesné, zrakové nebo 
sluchové postižení, vady řeči, souběžné postižení více vadami, autismus a vývojové 
poruchy učení nebo chování. 
     Zdravotním znevýhodněním je pro účely tohoto zákona zdravotní oslabení, 
dlouhodobá nemoc nebo lehčí zdravotní poruchy vedoucí k poruchám učení a chování, 
které vyžadují zohlednění při vzdělávání. 
     Sociálním znevýhodněním je pro účely tohoto zákona rodinné prostředí s nízkým 
sociálně kulturním postavením, ohrožení sociálně patologickými jevy; nařízená ústavní 
výchova nebo uložená ochranná výchova; postavení azylanta a účastníka řízení 
o udělení azylu na území České republiky podle zvláštního právního předpisu. 
     Na školský zákon navazuje vyhláška č. 72/2005 Sb., o poskytování poradenských 
služeb ve školách a školských poradenských zařízeních. Dále pak vyhláška č. 73/2005 
Sb., o vzdělávání dětí, žáků a studentů se speciálními vzdělávacími potřebami a dětí, 
žáků a studentů mimořádně nadaných. Vyhláška definuje tyto podpůrná opatření, 
na která mají děti, ţáci a studenti se speciálními vzdělávacími potřebami právo: 
 Speciální metody, formy a postupy 
 Speciální učebnice 
 Didaktické materiály 
 Kompenzační pomůcky 
 Rehabilitační pomůcky 
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 Zařazení předmětů speciálněpedagogické péče 
 Sluţby asistenta pedagoga 
 Sníţené počty dětí, ţáků a studentů ve třídě, v oddělení, ve studijní skupině 
 Další moţné úpravy podle individuálního vzdělávacího plánu 
 Poskytování pedagogicko-psychologických sluţeb 
     Hájková a Strnadová (2010) uvádí, ţe se Česká republika v současné době také snaţí 
reagovat na posun v terminologii, jeţ je uveden v předešlé podkapitole. Konkrétně 
změnou zákona č. 561/2004 sb. (školský zákon). Podle jedné z pracovních verzí této 
změny se podpůrná opatření u dítěte, ţáka nebo studenta člení podle míry závaţnosti 
na mírná, zvýšená, intenzivní a mimořádná. Bohuţel stále ještě nedošlo k zákonnému 
zakotvení uvedeného členění.  
     Autorky také vyzdvihují koordinaci na úrovni MŠMT, která je nezbytná pro posílení 
inkluzivity vzdělávacích zařízení a pro komplexní rozvoj inkluzivního vzdělávání 
v systému českého školství. Dle nich je nezbytné strategické zavádění změn 
a proinkluzivních opatření v oblastech: 
 Samotných strategických dokumentů pro oblast vzdělávání  
 Obecně závazných právních norem z oblasti školské legislativy (např. je 
nezbytné nově a přesněji definovat vztahy účastníků inkluzivního vzdělávání, 
jasně definovat stupně podpůrných opatření a jim odpovídající prostředky 
inkluzivní podpory, upravit práva a povinnosti účastníků podílejících se 
na inkluzivně orientované poradenské činnosti, nově vymezit obsahovou 
a procesní stránku inkluzivně orientované diagnostiky apod.) 
 Praxe institucializovaného neprimárního vzdělávání (návaznost systému 
vzdělávání v mateřských školách na koncepci rané péče, rozvoj alternativních 
forem předškolní přípravy) 
 Praxe základního, sekundárního a terciárního vzdělávání (vytvoření 
organizačních, materiálních a personálních podmínek k rozvoji inkluzivního 
vzdělávání na základních a středních školách a transformace činnosti škol, 
jeţ jsou samostatně zřízeny pro ţáky se zdravotním postiţením) 
 Postgraduální přípravy a další vzdělávání pedagogických pracovníků 
(např. screening potřeb pedagogických pracovníků v oblasti pregraduálního 
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a dalšího vzdělávání v kontextu vývoje školní praxe směrem k inkluzi, vytvoření 
nástrojů pro průběţné sledování potřeb pedagogů v inkluzivní školní praxi 
apod.) 
 Diagnostiky a poradenství (prověřování nových nástrojů inkluzivně orientované 
diagnostiky) 
 Inkluzivně orientovaného výzkumu (podpora výzkumných záměrů a dalších 
výzkumných aktivit zaměřující se na inkluzivní vzdělávání, propojení 
mezinárodního výzkumu s naším apod.) 
 Metodické koncepce a evaluace (zpracování návrhu adekvátních forem evaluace 
a autoevaluace práce pedadogogů a dalších podílejících se na inkluzi, vydávání 
ověřených inkluzivních metodik aj.) 
 Medializace a propagace inkluzivního vzdělávání směrem k veřejnosti (osvětové 
aktivity a kampaně seznamující s inkluzivním vzděláváním atd.) 
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2 FAKTORY OVLIVŇUJÍCÍ ÚSPĚŠNOST VZDĚLÁVACÍ 
INKLUZE 
     V této kapitole uvedu základní přehled nejdůleţitějších faktorů, které ovlivňují 
proces inkluze na školách. Michalík (1999) uvádí, ţe není jednoduché uvedené faktory 
určitým způsobem klasifikovat dle důleţitosti a významu, jelikoţ úspěšnost vzdělávací 
inkluze podstatnou mírou ovlivňují všechny zmíněné faktory. Dítě zde není zahrnuto, 
jelikoţ ono samo je nejdůleţitějším aktérem procesu, nikoliv jeho faktorem. 
 
2.1 Rodiče a rodina 
     Rodina je zjištěním, ţe je jejich dítě zdravotně postiţeno, pochopitelně šokována. 
Všechny hodnoty, jeţ dítě pro rodiče představuje, jsou ohroţeny. Dítě se zdravotním 
postiţením bude těţko rozvíjet rodičovské ambice a kaţdodenní souţití s ním bude 
těţké. Obtíţněji si také můţe budovat vztah k členům rodiny. Těţko bude opětovat 
projevy náklonnosti, jeho vývoj bude pomalejší, srovnání s nepostiţenými sourozenci 
či vrstevníky bude pro něj vţdycky nepříznivé. (Kubíče, Kubíčová 1997) 
     Ve vztahu k těmto rodinám existuje mnoho teorií, jak rodiče reagují na oznámení 
o tom, ţe jejich dítě je postiţeno. Michalík (2002) uvádí, ţe se nejčastěji setkáváme 
s jistou variantou následující stupnice: 
 Šok- obranná reakce organismu na neuvěřitelnou zprávu 
 Zavrţení- jde o popření diagnózy dítěte; vědomí uloţí informaci hluboko a  
                nedovolí bolavé mysli se jí příliš zabývat 
 Bolest- přichází v opakujících se intervalech a je dlouhodobá 
 Pochopení- neznamená smíření se s nemocí, ale poznání postiţení 
 Přijetí- zpravidla znamená mnohem více 
     Rodiče sice vědí, ţe dítě nebude nikdy zdravé, ale často si vůbec neumějí představit, 
jak se vlastně takové dítě můţe vyvíjet a jaké jsou jeho existenční moţnosti. Způsob 
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a adekvátnost vyrovnávání s takovou zátěţí závisí na mnoha faktorech 
např. na zkušenostech rodičů, vlastnostech jejich osobnosti, věku, zdravotním stavu, 
počtu dětí, kvalitě partnerského vztahu, na druhu a příčině postiţení atd. (Vágnerová 
1999) 
     S touto nelehkou ţivotní situací jsou také spojeny změny rodičovských postojů 
a základních psychických potřeb v závislosti na postiţení dítěte. 
1. Potřeba přiměřené stimulace 
Postiţené dítě se nechová tak, aby stimulovalo rodičovskou aktivitu. Jeho 
projevy bývají velmi omezené a většinou se liší od očekávání rodičů. Jsou 
odlišné, neţ u zdravého dítěte. Tyto děti mohou být apatické, spavé, 
nepohyblivé, neusmívají se, nemluví nebo naopak mohou být značně dráţdivé, 
plačtivé, trpět poruchami spánku. 
2. Potřeba smysluplnosti a řádu 
Rodiče většinou neznají rozsah omezení a pravděpodobných změn ve vývoji 
takového dítěte a proto nevědí, jak by se k němu měli chovat. Informace 
o předpokládaném průběhu vývoje dítěte s postiţením můţe být pro rodiče 
traumatizující, protoţe je to konfrontuje s nepříznivou realitou, ale je to vlastně 
jediná moţnost, jak rodiče naučit rozumět svému dítěti. 
3. Potřeba citové vazby 
Ne vţdy bývá postiţené dítě pro rodiče citově uspokojující. Snáze dochází 
k extrémům v rodičovských postojích. Na jedné straně mohou být takové děti 
zavrhovány a opouštěny, na druhé straně se můţe vytvořit nadměrná 
aţ neadekvátní citová vazba. Mnozí rodiče postiţených dětí proţívají silné 
pocity viny. Tyto zmíněné reakce jsou v tomto smyslu obranné a je třeba je takto 
i chápat. 
4. Potřeba vlastní hodnoty a společenské prestiţe 
Uspokojení této potřeby bývá narozením postiţeného dítěte do značné míry 
zatíţeno. Pocit neschopnosti zplodit normálního potomka je rodiči proţíván jako 
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trauma a narušení vlastní identity. Rodiče se mohou povaţovat za méněcenné 
a dokonce aţ vyřazené z normální společnosti. 
5. Potřeba ţivotní perspektivy 
Perspektiva dítěte a tím i celé rodiny je jeho postiţením narušena a hlavně 
nejasná. Anticipace rodičů bývají vzhledem k omezené informovanosti vesměs 
spíše negativní. (Vágnerová, Hadj-Moussová, Štech 1999) 
     Existence postiţeného dítěte v rodině můţe být příčinou extremizace postojů 
a očekávání rodičů i ve vztahu ke zdravým potomkům. Je zde určité riziko, ţe ani k nim 
nebudou mít rodiče přiměřený vztah a přijatelné nároky. Vágnerová (1999) uvádí dva 
extrémy ve vztahu ke zdravému dítěti. 
     První z krajností můţe být koncentrace pozornosti a zájmu na postiţené dítě 
a odsunutí zdravých sourozenců do pozadí. Zdravému dítěti není věnována potřebná 
pozornost a očekává se od něj zralejší chování, neţ odpovídá jeho vývojové úrovni. 
Rodiče si zpravidla vůbec neuvědomují, ţe by zdravé dítě nějak ochuzovali, jelikoţ je 
z hlediska svých kompetencí v normě. 
     Druhou variantou je koncentrace zájmu na zdravé dítě. Jednostranný zájem o zdravé 
dítě slouţí jako prostředek kompenzace neuspokojení, které rodičům přináší postiţený 
potomek. Zdravý sourozenec se tak dostává do role toho, kdo by měl rodičům 
vynahradit strádání a potíţe s postiţeným dítětem. 
     Oba tyto přístupy mohou klást na zdravé sourozence takové poţadavky, které 
nebudou schopni zvládnout, aniţ by tím byli sami nějak znevýhodněni. Dítě není 
na takové vývojové úrovni, aby na první místo kladlo potřeby postiţeného sourozence. 
Navíc k němu můţe mít v určité fázi svého vývoje ambivalentní vztah. (Vágnerová 
1999) 
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2.2 Školní prostředí 
     Michalík (in Müller a kol., 2001) uvádí, ţe škola, která se rozhodne dítě s postiţením 
přijmout, by měla splňovat určité minimální poţadavky. Na prvním místě je důleţité 
uvést celkovou výchovnou atmosféru ve škole. Atmosféru školy ovlivňuje kromě 
sociokulturního zázemí ţáků, také úroveň pedagogického sboru a vedení školy.  
     Velmi důleţité jsou ve školním prostředí vzájemné vztahy učitelů mezi sebou, 
ale i jejich vztahy k vedení školy. Dle Knappa (in Grecmanová, 2008) se ve vztazích 
mezi kolegy odráţejí: 
 Problémy s kolegy (např. existence malých skupin s protikladnými názory) 
 Organizační problémy (příliš mnoho úkolů, rutinní práce, chybějící instrukce 
pro pouţívání určitých pomůcek ve výuce) 
 Vstřícná atmosféra, angaţované chování (pochopení slabých stránek kolegů, 
radost z práce) 
 Spolupráce mezi kolegy (při tvorbě pracovních plánů, rozvrhu apod.) 
Následně vztahy učitelů k vedení mohou být ovlivněny: 
 Malým kontaktem mezi učiteli a vedením (rozhodující slovo má ředitel, který 
navíc nekonzultuje problémy s učiteli) 
 Zohledňováním individuálních schopností učitelů ředitelem 
 Vnímání ředitele jako vzoru (pracuje s velkým nasazením, kritizuje 
konstruktivně a odůvodněně, vyjadřuje se srozumitelně) 
 Ohleduplností ředitele (je nápomocen učitelům, je přístupný jejich poţadavkům 
na další vzdělávání apod.) 
     Škola je pracovištěm především pro učitelky a učitele. Je to místo, kde iniciují 
specifické výukové procesy. V současnosti mají školy v České republice a jejich 
pedagogové vytvořené podmínky pro vlastní iniciativu a tvořivost. Tyto podmínky se 
vztahují nejen k volbě metod, ale také k výběru obsahu. Zacházení s tím podstatně 
přispívá ke způsobu vnímání školy a ovlivňuje jej. (Grecmanová 2008, s. 32) 
     U samotných pedagogů je při vyučování heterogenních skupin ţáků nutný trénink 
sociálně komunikativních schopností. Pedagog by stejně tak měl mít i určitou výbavu 
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emocionálně kognitivních schopností, jako je např. tolerance odlišnosti, schopnost 
anticipace, trpělivost, spravedlivost, schopnost učit, solidarita. Ke kvalifikacím učitele 
také patří připravenost ke kooperaci se ţáky a k povzbuzení ţáků ke vzájemné 
kooperaci (pomáhají ţákům, ale také si od nich nechají pomáhat). Pedagogové by měli 
vybízet ke spolupráci a ne k vytváření konkurence mezi dětmi, měli by umět zhodnotit 
kaţdý úspěch ţáků na poli sociálního učení. Svou pozornost by měli zaměřit na šetrnou 
intervenci a sociální podporu u méně úspěšných ţáků. (Hájková in Pokorná, 2006) 
„Učitelé by měli při svém jednání a chování reflektovat skutečnost, že ne všichni lidé 
jsou stejní, ale všichni mají stejná práva. K potřebným kvalifikačním charakteristikám 
učitele patří proto v neposlední řadě tolerance různorodosti žáků a chápání 
diferencovaného obrazu člověka, který připouští interindividuální rozdíly.“ 
(Hájková 2005, s. 69-70) 
     Zásadní změnou je i pojetí ţáka v inkluzivní škole. Je pojímán jako svébytná bytost 
s vlastní identitou, právy a individuálními potencemi. V přístupu pedagoga k ţákům se 
mění jak komunikace ve vyučování, tak i organizační formy práce. Pedagog uţ není 
tím, kdo řídí vyučování, kdo vede, určuje, ukazuje a hodnotí ţáky. Zde se více stává 
facilitátorem jejich učení a vývoje, rádcem, průvodcem a partnerem ve vzájemném 
dialogu a diskuzi. Významným prvkem v inkluzivním vzdělávání je i hodnocení ţáka, 
kde vidíme nový přístup k chybě ţáka. Chyba či nedostatek jiţ nejsou chápány jako 
neţádoucí jevy v procesu učení, ale jako významná součást konstrukce tohoto učení. 
Hodnocení můţe být vyjadřováno různou alternativní formou, jako např. slovní 
hodnocení, širší slovní hodnocení, komplexní slovní hodnocení na konci roku, 
kombinované hodnocení. (Hájková, Strnadová 2010) 
     Mareš (1998) uvádí, ţe ţáci s postiţením jsou mnohem více vnitřně motivováni 
k učení a ţe odpovědnost za výsledky je rovněţ u postiţených ţáků zřejmě vyšší, 
neţ u běţné ţákovské populace. Značný rozdíl mezi běţnými ţáky a ţáky s postiţením 
je v preferenci sociálních faktorů. Postiţení ţáci se nejraději učí s kamarády a současně 
si přejí, aby byl nablízku dospělý člověk, na kterého by se mohli obrátit s prosbou 
o pomoc. Proto se v mnoha případech, kdy je ţák s postiţením vzděláván v běţné třídě 
základní školy, zřizuje pozice asistenta pedagoga. 
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2.3 Asistent pedagoga 
     Teplá a Šmejkalová (2007) uvádí, ţe funkce asistenta pedagoga představuje jeden 
z prostředků speciálně pedagogické podpory umoţňující kvalitnější vzdělávání ţákům 
se speciálními vzdělávacími potřebami. Asistent vţdy pracuje pod metodickým 
vedením pedagoga (třídního učitele, učitele odborného předmětu), který zodpovídá 
za průběh i výsledky vzdělávání. Podporu mu taktéţ poskytují i pracovníci školských 
poradenských zařízení. 
Mezi hlavní činnosti asistenta pedagoga patří: 
 Individuální pomoc ţákům při začleňování se a přizpůsobení se školnímu 
prostředí 
 Individuální pomoc ţákům při zprostředkovávání učební látky 
 Pomoc pedagogickým pracovníkům při výchovné a vzdělávací činnosti 
 Pomoc při vzájemné komunikaci pedagogů a ţáků, ţáků mezi sebou 
 Pomoc při spolupráci se zákonnými zástupci ţáka 
     Při zajišťování podpůrných sluţeb asistenta pedagoga mají také zásadní význam 
školská poradenská zařízení. Jejich úloha spočívá v doporučení sluţby asistenta 
pedagoga vzhledem ke speciálním vzdělávacím potřebám dítěte, ţáka nebo studenta se 
speciálními vzdělávacími potřebami. Toto doporučení zpravidla obsahuje zdůvodnění 
potřeby zřízení této pozice v určité škole, rozsah činnosti asistenta pedagoga, obsah jeho 
pracovní činnosti a návrh na další poskytované podpůrné sluţby. 
     Odbornou kvalifikaci asistent pedagoga získává vysokoškolským vzděláním 
získaným studiem v akreditovaném studijním programu v oblasti pedagogických věd, 
vyšším odborným vzděláním získaným studiem zaměřující se na přípravu 
pedagogických asistentů nebo sociální pedagogiku, středním vzděláním zaměřeného 
na přípravu pedagogických asistentů nebo absolvováním akreditovaného vzdělávacího 
programu pro asistenty pedagoga. (Teplá, Šmejkalová 2007) 
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2.4 Poradenství a diagnostika 
     Vyhláška č. 72/2005 Sb., o poskytování poradenských sluţeb ve školách a školských 
poradenských zařízeních, upravuje některé náleţitosti vztahující se k začleňování dětí 
s postiţením do běţných škol.  
Vyhláška především stanovuje následující typy školských poradenských zařízení: 
 Pedagogicko-psychologická poradna 
 Speciálněpedagogické centrum 
     Podle vyhlášky jsou obsahem poradenských sluţeb i činnosti napomáhající 
začleňovat ţáky se specifickými vzdělávacími potřebami do běţných škol. Poradenská 
zařízení přispívají zejména k: 
1. Vytváření vhodných podmínek, forem a způsobů integrace ţáků se 
specifickými vzdělávacími potřebami 
2. Vhodné volbě vzdělávání a pozdějšího profesního uplatnění 
3. Rozvíjení pedagogicko-psychologických a speciálněpedagogických znalostí 
a profesních dovedností pedagogů ve školách a školských poradenských 
zařízeních 
4. Zmírňování důsledků zdravotního postiţení, prevence vzniku postiţení 
(Michalík 2005) 
     Předpokladem vhodného poradenského vedení je samozřejmě znalost nejen stavu 
a potřeb dítěte, ale i znalost podmínek na jednotlivých školách se zaměřením 
na moţnosti poskytnutí účinné speciálně pedagogické podpory. V tomto směru je 
činnost, zpravidla speciálněpedagogických center, nezastupitelná. Jejich pracovníci 
bývají v kontaktu s běţnými školami, většinou jednají také spolu s rodiči a řediteli 
jednotlivých škol, které jsou vhodné pro přijetí dítěte. (Michalík in Müller a kol., 2001) 
Vyhláška definuje úkoly center v procesu školské integrace, a to následovně: 
 Zjišťuje speciální připravenost ţáků se zdravotním postiţením na povinnou 
školní docházku a jejich speciální vzdělávací potřeby, zpracovává odborné 
podklady pro jejich vřazení do běţných škol a pro další vzdělávací opatření 
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 Zajišťuje speciálněpedagogickou péči a speciálněpedagogické vzdělávání 
pro ţáky, kteří jsou integrováni nebo kterým je stanoven jiný způsob plnění 
povinné školní docházky 
 Vykonává speciálněpedagogickou diagnostiku a psychologickou diagnostiku 
a poskytuje poradenské sluţby se zaměřením na pomoc při řešení vzdělávacích 
problémů 
 Poskytuje poradenství pedagogickým pracovníkům i zákonným zástupcům 
 Poskytuje metodickou podporu škole 
(Michalík 2005) 
     Poradenská zařízení spolupracují s dalšími odbornými pracovišti, např. odbory péče 
o dítě, lékaři, soudy. V případě poradenské činnosti u dětí a ţáků se zdravotním 
postiţením je spolupráce s ostatními odborníky nezbytná a velice důleţitá. Nedílnou 
součástí při vzájemné spolupráci jsou také poradenští pracovníci ve školách- výchovní 
poradci, školní metodici prevence, speciální pedagogové a školní psychologové. 
(Bartoňová, Vítková 2007) 
     Diagnostika je důleţitou součástí nejen poradenských pracovníků, ale i práce 
pedagoga. Strnadová a Hájková (2010) zmiňují průběh inkluzivní diagnostiky, kdy si 
musíme uvědomit, komu tato diagnostika slouţí a za jakým cílem ji provádíme. Jestliţe 
je ústředním uţivatelem diagnostických zjištění samotný ţák a jeho učitel, tak 
diagnostika slouţí jako učitelův nástroj poznání specifických a individuálně 
probíhajících učebních procesů a podmínek vyučování tohoto ţáka. Sám učitel je 
v tomto ohledu nezastupitelným diagnostikem, jelikoţ má moţnost sledovat ţáka 
kaţdodenně, celoročně a tím si všímat změn v jeho chování a prospěchu. Můţe také 
sledovat, do jaké míry jsou zvolené metody a didaktické postupy účinné a popřípadě je 
upravit bezprostředně poté, co je shledá málo efektivními.  
     Dvořáková (in Hájková, Strnadová 2010) uvádí doporučení pro pedagogy, jak by 
měla diagnostická činnost probíhat: 
 Diagnostiku ţáka či třídy musíme vnímat jako dlouhodobá proces 
 Diagnostická zjištění je potřeba konzultovat s dalšími učiteli i nepedagogickými 
pracovníky škol 
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 Diagnostiku je potřeba spojovat s etiologickým hlediskem, coţ znamená najít 
příčiny sledovaného jevu 
 Nelze ji provádět rutinně, neosobně a schematicky 
 Diagnostické závěry se musí pojit s návrhy konkrétních opatření, alternativních, 
kompenzačních i reedukačních postupů, jeţ jsou nad rámec obvyklých postupů 
v práci pedagoga 
     Cílem diagnostiky není ţáka „zaškatulkovat“, ale naopak najít oblast jeho 
individuálních specifických potřeb, a tu se pokusit naplnit. V průběhu diagnostického 
procesu pracujeme s rozličnými klasifikacemi, které mají své opodstatnění, nicméně 
v centru zájmu odborníků jsou individuální potřeby jedince. Diagnóza sama není cílem 
diagnostického procesu, ale naopak začátkem dobrodruţné cesty objevování 
potenciálních moţností, schopností a preferencí ţáka. (Strnadová in Hájková, Strnadová 
2010, s. 152) 
 
2.5 Technická a výchovně vzdělávací podpora 
     Kubíče a Kubíčová (1997) uvádí ţe, začlenění dítěte s postiţením do kolektivu běţné 
třídy je nemyslitelná bez zvýšené péče nebo pomoci. V současné době se častěji 
pouţívá název podpora. Má-li být vzděláván v běţné třídě konkrétní ţák s postiţením, 
je nutné si uvědomit, jakou podporu bude potřebovat. Ta se můţe týkat např. zajištění 
všech organizačních a technických pomůcek. 
     Technické pomůcky jsou neodmyslitelnou součástí komplexní péče o děti 
s postiţením. Jedná se o všechny rehabilitační a kompenzační pomůcky, které postiţený 
ţák uţívá.  
     Jsou však další, které ţák ve třídě pouţívá jako alternativní nebo doplňující. Nabídka 
těchto pomůcek je ve speciálních školách dostatečná, ale běţná škola s nimi přirozeně 
nedisponuje. Týká se to např. speciálního nábytku, učebních pomůcek, učebnic, 
pracovních listů, pastelek, tuţek, speciálních per, nástavců na tuţky, velkých počitadel 
apod. Škola je můţe získat formou zápůjčky ze speciálně pedagogického centra, formou 
nákupu z prostředků příplatku na zdravotní pojištění nebo lze také vyuţít osobních 
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pomůcek ţáka, zapůjčených z jeho domova. Kombinací všech uvedených způsobů lze 
většinou vyřešit nejaktuálnější potřeby dítěte. (Michalík 2002) 
     V rámci technické podpory je nezbytné i odstranění architektonických bariér, které 
by mohly rozhodujícím způsobem ovlivnit inkluzivní vzdělávání. Jedná se 
předevšímo ţáky s tělesným postiţením, ale i zrakově postiţené ţáky nelze opominout. 
Je nutné vytvořit nájezdy, protiskluzové podlahy, širší vjezdy na WC atd. Dále je také 
důleţité, aby nedocházelo k častému nebo zbytečnému stěhování nábytku. Tyto 
okolnosti jsou významné pro bezproblémový pohyb dětí s postiţením ve škole. (Kubíče, 
Kubíčová 1997) 
 
     Mluvíme-li o začleňování ţáků se speciálními vzdělávacími potřebami do běţných 
škol, je neodmyslitelnou součástí také vypracování individuálního vzdělávacího 
plánu (IVP). Vítková (in Lechta, 2010) uvádí, ţe plán je vypracováván před nástupem 
ţáka do školy, nejpozději však jeden měsíc po nástupu do školy. Pracovníci školského 
poradenského zařízení jsou odborníky, kteří pomáhají při tvorbě plánu, tvoří třídní 
učitel za asistence rodičů a dalších odborníků, včetně asistenta pedagoga. Individuální 
vzdělávací plán vychází ze školního vzdělávacího programu příslušné školy, závěrů 
speciálněpedagogického vyšetření a z vyjádření zákonného zástupce ţáka. Je součástí 
ţákovy dokumentace. IVP není uzavřený dokument a můţe být podle potřeb v průběhu 
školního roku upravován a doplňován. S jeho podobou ředitel seznamuje rodiče ţáka, 
nebo zletilého ţáka, který ho potvrdí svým podpisem.  
     IVP obsahuje všechny skutečnosti důleţité pro úspěšné začlenění ţáka do školy, a to 
zejména: údaje o obsahu, rozsahu, průběhu a způsobu poskytování individuální 
speciálněpedagogické péče ţákovi, údaje o cíli vzdělávání ţáka, časové a obsahové 
rozvrţení učiva, volbu pedagogických postupů, způsob hodnocení a klasifikace, 
vyjádření potřeby dalšího pedagogického pracovníka, seznam kompenzačních pomůcek, 
speciálních učebních pomůcek, speciálních učebnic a učebních textů nezbytných 
pro výuku ţáka, předpokládanou potřebu navýšení finančních prostředků včetně 
zdůvodnění. (Michalík in Renotiérová, Ludíková a kol., 2006) 
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3 PŘÍPRAVA PODMÍNEK PRO VZDĚLÁVÁNÍ ŢÁKŮ 
S RŮZNÝM TYPEM SPECIÁLNĚ PEDAGOGICKÝCH 
POTŘEB 
     Dle Vítkové (2006) je úkolem současné společnosti uznávat rovnost šancí a vytvořit 
prostředí, kde vládne vzájemné porozumění a akceptace mezi lidmi s postiţením 
i bez postiţení. Jedním ze základních práv všech dětí, tedy i dětí a ţáků se specifickými 
vzdělávacími potřebami, je jejich právo se vzdělávat.  Při odpovídajícím zajištění jejich 
speciálních vzdělávacích potřeb, by mělo vzdělávání probíhat v co moţná největší míře 
společně s jejich vrstevníky ve spádové škole v místě bydliště dítěte. 
 
3.1 Ţák s omezením mobility 
     Vítková (2004) uvádí, ţe na počátku školní docházky je u těchto ţáků velmi důleţité 
zjistit, zda jsou schopni se pohybovat sami nebo pouze s pomocí cizí osoby. Snahou je 
řešit celé prostředí školy tak, aby byl ţák s omezením mobility pokud moţno nezávislý. 
Mobilita těchto jedinců výrazně ovlivňuje kvalitu jejich ţivota a je základním 
předpokladem pro úspěšnou sociální integraci. 
     Kollárová (in Lechta, 2010) vyzdvihuje, ţe moţnosti inkluzivní edukace je potřeba 
v kaţdém případě posuzovat se zřetelem na rodinné zázemí, ze kterého ţák pochází, 
na stupeň a druh tělesného postiţení, na nároky na zdravotnické sluţby určitého druhu 
a rozsahu a v neposlední řadě na podmínky, které je běţná škola schopna vytvořit 
pro vyučování přiměřené jeho potřebám. 
Z pozice školy je třeba řešit tyto základní poţadavky: 
 Zabezpečení bezbariérového prostředí 
 Spolupráce s rodinou ţáka v otázce jeho dopravy do školy, v otázce dostupnosti 
potřebných zdravotnických sluţeb a také v edukačních otázkách 
 Vhodná úprava a materiální vybavení třídy 
 Zajistit vhodné učitele pro vyučování ţáků s omezenou mobilitou 
 Spolupráce s poradenskými, zdravotnickými a dalšími institucemi 
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     Ţáci s omezenou mobilitou plní stejné edukační cíle jako ţáci běţných škol 
a při jejich vyučování se vychází z obsahových dokumentů platných pro ZŠ. V určité 
míře je moţné je individualizovat. Přizpůsobování obsahu vyučování se dotýká 
především předmětů rozvíjejících komunikační schopnosti, grafomotorické dovednosti 
a pohybové dovednosti. Můţe jít jak o redukci učiva, tak o jeho rozšíření 
(např. specifická cvičení). Předmět tělesná výchova se nahrazuje zdravotní tělesnou 
výchovou (např. ve specificky vytvořených skupinkách). 
     Vítková (2006) uvádí, ţe ve značné míře se vyuţívají pomůcky pro rozvoj 
manuálních dovedností. Mohou to být dřevěné i textilní hračky a učební pomůcky, 
stavebnice, speciálně upravené nůţky, míčky apod. Díky nim si ţák nejen osvojuje 
učivo, ale tyto pomůcky plní i funkci při obtíţích v procesu komunikace. Manipulace 
slouţí zároveň k rozvoji jemné motoriky rukou a k jejich vzájemné koordinaci, rozvíjí 
také zrakové vnímání. 
     Při potíţích s úchopem nebo k rozvoji správného drţení psacích potřeb zmiňuje 
Opatřilová (2008) různé kompenzační pomůcky. Trojhranný program obsahující psací 
potřeby s přesným ergonomickým tvarem. Jde o molitanové a plastové nástavce 
pro ţáky s úchopovými vadami, dále o pera s ergonomicky tvarovaným úchopem, psací 
potřeby pro leváky, trojhranné nástavce z plastu nebo dřeva na tuţky a různé drţáky 
na psací potřeby. V hojné míře jsou také vyuţívány protismykové podloţky, folie, 
těţítka na zatíţení papíru, šablony a speciální psací deska s magnetickým pravítkem, 
usnadňující přidrţení papíru nebo sešitu. 
     Kollárová (in Lechta, 2010) vyzdvihuje v současné době hojně vyuţívanou 
počítačovou techniku, která umoţňuje grafický projev i jedincům s těţkým omezením 
mobility. Proniknutím informačních a komunikačních technologií do škol se rozšiřují 
moţnosti uplatnění těchto ţáků. Nejenţe vzrůstá jejich autonomnost, ale také se jim 
otevírají moţnosti pracovního uplatnění. Pouţívání počítačů usnadňují různé úpravy 
klávesnic nebo tlačítka uzpůsobená na reakci i na minimální pohyb, či senzorický 
podnět. 
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3.2 Ţák s deficity kognitivních schopností  
     Úspěch výchovy a vzdělávání jedinců s deficity kognitivních schopností je závislý 
na mnoha faktorech. K nejdůleţitějším z nich patří druh, forma a typ mentální retardace, 
hloubka postiţení, doba vzniku, klinické symptomy a kombinace s dalším postiţením. 
Neméně důleţitá je však i ochota a schopnost tohoto ţáka a pedagoga vzájemně 
spolupracovat. (Pipeková a kol., 1998) 
     Dle Valenty a Müllera (2003) ze všech druhů a typů zdravotního postiţení se 
začlenění dítěte s deficity kognitivních schopností do běţné základní školy zdá být 
největším problémem. Při zařazování těchto dětí a ţáků do škol běţného typu musí být 
nutně splněny určité podmínky a postupy, jak ze strany rodiny a školy, tak také 
ze strany dítěte. Podle Hučíka (in Lechta, 2010) by dítě mělo: 
 Být celkem schopno splnit poţadavky vzdělávacího programu 
 Nenarušovat svým zdravotním stavem, chováním a projevy průběh výchovně 
vzdělávacího působení pedagoga a pozornost svých spoluţáků 
 Nevyţadovat nadměrnou individuální pomoc a péči pedagogů a ostatních 
zaměstnanců školy na úkor ostatních ţáků 
     Didaktika osob s deficity kognitivních schopností se věnuje problematice vzdělání 
a vyučování těchto jedinců především na úrovni lehké a střední mentální retardace. 
Při práci pedagoga je vţdy nutné, aby vycházel z konkrétní úrovně dosaţeného 
psychického vývoje dítěte. Je také nezbytné správně přizpůsobit a aplikovat známé 
metody vyučování. Je zde třeba uplatňovat metodický postup, který zabezpečuje 
uvědomělé zvládnutí učiva, rozvoj rozumových schopností a přípravu ţáka na praktický 
ţivot- rozhovor, demonstrace, osvojování vědomostí z učebnic a knih, pozorování, 
cvičení, pracovní dovednosti, upevňování a opakování nabytých vědomostí.  
     V edukačním procesu ţáků s deficity kognitivních schopností se mimo obecné 
edukační metody uplatňují také speciální výchovně vzdělávací metody.  
Vašek (in Lechta, 2010) uvádí několik těchto nejdůleţitějších metod. Jsou to 
např. metoda vícenásobného opakování informace, metoda nadměrného zvýraznění 
informace, metoda zapojení více kanálů do přijímání informací, metoda optimálního 
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kódování, metoda intenzivní zpětné vazby, metoda individuálního přístupu 
a pozitivního posilování.  
     Při hodnocení a klasifikaci tohoto ţáka vyuţíváme ve zvýšené míře prostředků 
neformálního a nekvantitativního hodnocení, které působí emocionálně a také 
zkvalitňuje komunikativní interakci se ţáky. Patří zde úsměv, pohlazení, pochvala, 
odměna, ale také zamračení či jiný nonverbální způsob vyjádření nesouhlasu. Učitel 
však musí dbát na to, aby pozitivní formy hodnocení výrazně převyšovaly ty negativní. 
Kaţdé dítě by mělo mít opakovanou zkušenost s odměnou, i kdyţ někdy jen za velmi 
nepatrný úspěch. Odměna musí následovat bezprostředně po reakci dítěte. (Valenta, 
Müller 2003) 
     Proces edukace ţáků s deficity kognitivních schopností je specifický uplatňováním 
metod, forem a prostředků vzdělávání při dodrţování edukačních zásad, s tím, ţe se 
přihlíţí k individuálním předpokladům, schopnostem, moţnostem, danostem a potřebám 
zúčastněných na vzdělávání, tedy ţáků i pedagogů. Edukací dětí a ţáků s deficity 
kognitivních schopností musíme chápat jako celoţivotní proces. Edukace je jejich 
hlavní a nejúčinnější terapií, také účinnou formou jejich socializace a inkluze 
do společnosti. (Hučík in Lechta, 2010) 
 
3.3 Ţák s omezeným přijímáním zrakových podnětů   
     Z hlediska adekvátního vnímání zrakových podnětů je postiţení zraku primární 
postiţení. Vizuální schopnost je zdrojem získávání znalostí a utváření dovedností 
a návyků. Chybění nebo nedostatek zrakových podnětů je příčinou senzorické 
deprivace. Vytváření zrakových představ a zrakové vnímání jsou závislé na zdravém 
zraku a jeho funkci. (Štréblová in Kocurová a kol., 2002) 
     Ludíková (in Müller a kol., 2001) uvádí, ţe při začleňování dítěte s omezeným 
přijímáním zrakových podnětů do kolektivu zdravých sehrává významnou roli jak 
samotné dítě se zrakovou vadou, tak i kolektiv spoluţáků. Děti by měly být na příchod 
tohoto ţáka patřičně připraveny. Zde je důleţité působení učitele, který by měl dětem 
přiblíţit zdravotní problémy, z pohledu jejich budoucího spoluţáka. V případě 
nevidomého ţáka se mohou pouţít hry, při nichţ dochází k vyloučení zraku. Děti tak 
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alespoň částečně budou moci poznat, jak vypadá svět zrakově postiţených jedinců. 
Učitel by měl při veškerých činnostech zaměřujících se na seznámení ţáků s touto 
problematikou vyuţívat přirozené dětské zvídavosti. 
     Hamadová (in Vítková, 2004) zdůrazňuje emocionální a sociální vztahy uvnitř třídy 
a mezi učitelem a třídou. Tyto vztahy se nejlépe vyvíjejí, zaujme-li učitel k dítěti 
s omezeným přijímáním zrakových podnětů stejný postoj, jako k dětem zdravým. 
Pedagog můţe tomuto ţákovi nejlépe pomoci, kdyţ je dobře informován o postiţení; 
samo dítě upřesní, jaké pomůcky pro svou práci potřebuje a jaké konkrétní potíţe má; 
se vysvětlí případné neshody mezi ním a jeho spoluţáky; jsou na ţáka s omezeným 
přijímáním zrakových podnětů kladeny stejné poţadavky a očekávané stejné výsledky, 
jako od zdravých ţáků (spolupráce, přesnost apod.); se třída nemusí vzdát aktivit, 
kterých se tento ţák nemůţe zúčastnit; je odmítnut kaţdý projev lítosti a zbytečné 
pomoci, kdy to můţe ţák zvládnout samostatně; s ním učitel hovoří o jeho moţnostech 
a potíţích a společně se ţáky poskytuje verbální informace. 
     Pro ţáka s omezeným přijímáním zrakových podnětů je důleţité také vytvořit 
co nejvhodnější prostředí. Mezi důleţité vnější podmínky patří: osvětlení, kontrast, 
barva, vzdálenost, čas. Návrh úprav pracovního prostředí je úkolem pracovníků 
speciálně pedagogických center. 
Osvětlení-  intenzita, druh, směr světla, umístění zdroje světla, jeho vzdálenost 
a schopnost předmětů odráţet světlo jsou rozhodujícím prvkem. Některé děti jsou 
na světlo přecitlivělé, jiné zase potřebují více světla, v obou případech je ale nutné 
vyloučení přímého světla do tváře ţáka. Při psaní by mělo světlo dopadat na pracovní 
desku zleva (u leváků zprava), aby si dítě nestínilo. 
Barva a kontrast- důleţité je zvětšit kontrast mezi předmětem a pozadím a omezit 
počet předmětů v zorném poli. Největší kontrast obvykle poskytuje černá a bílá, 
ale mohou to být i jiné barvy. 
Velikost a vzdálenost- v důsledku ztráty zrakové ostrosti je nezbytné zvětšit obraz 
a toho dosáhneme přiblíţením předmětu, zvětšením samotného předmětu či zvětšením 
obrazu předmětu optickými pomůckami. 
Čas- ţák s omezeným přijímáním zrakových podnětů potřebuje více času na rozpoznání 
předmětu a následnou manipulaci. Čas však prodluţujeme postupně, aby nedošlo 
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k únavě očí. Při písemných pracích je nutné poskytnout ţákovi dostatek času, přednost 
má ústní zkoušení. 
Úprava prostředí- umístění lavice musí odpovídat zrakové ostrosti ţáka. Je nutné 
respektovat zrakovou hygienu, coţ vyţaduje úpravu lavice (sklopná deska, lišta proti 
sesunu knih a sešitů, protiskluzová folie).  
V širším školním prostředí je třeba cvičit prostorou orientaci. Zde se doporučuje 
zejména na stěny a podlahy pouţít kontrastní barvy, zasklené plochy opatřit barevnou 
páskou, po obou stranách schodiště umístit zábradlí, nebezpečná místa označit 
kontrastní barvou. (Keblová 2001) 
     Keblová (1995) také uvádí přehled pomůcek pro výuku předmětů v základní škole. 
Jde např. o reliéfní obrazový materiál, reliéfní abeceda, sada textilních písmen, 
kolíčková písanka, zlomkové, tyčové a řadové počitadlo, délková měřidla s výraznou 
či bodovou stupnicí, ozvučené pomůcky, lupy, nůţky pro nevidomé, stavebnice, štětce, 
barvy na sklo, kreslící desky, folie apod. 
     Velmi důleţitými pomocníky při vzdělávání ţáků s omezeným přijímáním 
zrakových podnětů jsou elektronická zařízení a informační technologie. U lidí s tímto 
omezením je zvládnutí elektronických pomůcek jednou ze základních dovedností 
v případě, ţe chtějí jít dále studovat a najít pracovní uplatnění. Přičemţ platí pravidlo, 
ţe čím lépe bude ţák schopen pracovat s pomůckou, tím více moţností v budoucím 
studiu a zaměstnání se mu otevírá.  
     Pouţíváním pomůcek se ţák osamostatňuje a situace, jeţ úspěšně zvládne, posilují 
jeho sebevědomí. V edukaci je nutné brát v úvahu důleţitost vnitřní motivace ţáka 
pro pouţívání pomůcky a správného a včasného vedení. Vědomí potřebnosti pomůcky 
pro samostatný ţivot se následně odrazí v procesu edukace, profesní přípravy 
a uplatnění. Škola můţe nabízet ţákovi dostatek situací, ve kterých si uvědomí 
potřebnost pomůcky a jejím správným uţitím dostane zpětnou vazbu o své 
kompetentnosti. (Hamadová, Květoňová, Nováková 2007) 
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3.4 Ţák s omezeným přijímáním sluchových podnětů 
     Začlenění ţáků s omezeným přijímáním sluchových podnětů do běţné školy s sebou 
přináší řadu problémů, které bez pozitivních postojů všech zúčastněných, lze jen velmi 
obtíţně úspěšně řešit. Komunikační bariéra způsobená sluchovým omezením mnohdy 
zapříčiňuje niţší sociální status ţáka, má méně kamarádů a také patří k méně 
oblíbeným. Časté zaţívání neúspěchů při sociální komunikaci, v níţ jsou závislí 
na odezírání, jeţ je do určité míry schopno sluchové omezení kompenzovat, se můţe 
negativně odráţet v jejich osobnosti, mohou se stát přecitlivělými a mít pocity 
méněcennosti. (Souralová in Valenta a kol., 2003) 
     Janotová (1996) uvádí, ţe k nejdůleţitějším předpokladům úspěšného začlenění ţáka 
s omezeným přijímáním sluchových podnětů do běţné školy patří především včasná 
depistáţ a vyšetření sluchu dítěte, včasné přidělení kvalitního sluchadla, včasná 
reedukace sluchu a řeči, spolupráce rodiny se školou a logopeda s rodinou. Dále je 
důleţité celkové posouzení intelektu dítěte, jeho sociability, schopnosti adaptability 
a zhodnocení jeho zralosti, jako po stránce sociální, tak emocionální. 
     V edukačním procesu je důleţité, aby učitel zohledňoval specifika osobnosti 
a komunikační schopnosti ţáka. Houdková (in Kocurová a kol., 2002) popisuje 
speciální zásady ve vztahu k ţákům s omezeným přijímáním sluchových podnětů, které 
by měly být dodrţovány: 
 Mluvit pomalu s mírně zvýrazněnou artikulací, normálně hlasitě 
 Při mluvení zaujmout určitou pozici, nechodit 
 Při mluvení mít vţdy viditelný obličej, dbát na osvětlení obličeje 
 Vyuţívat přirozených gest a mimiky, negestikulovat přehnaně 
 Neměnit rytmus řeči, nekřičet 
 Psát na tabuli téma hodiny a její strukturu, zřetelně oznamovat změnu tématu 
 Stručně zapisovat shrnutí jednotlivých částí výkladu 
 Poskytovat dítěti „oddychový čas“ změnou činnosti  
 Přesvědčovat se, zda dítě pochopilo vykládané učivo popř., aby se bez obav 
při neporozumění zeptalo 
 Při neporozumění opakovat informaci jinými slovy 
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 Zadávat písemně domácí úkoly 
 Vypnout všechny rušivé zdroje zvuku (rádio, TV…) a zajistit vhodné akustické 
prostředí třídy (polystyrenové nástěnky, koberce, záclony)- dbát na funkčnost 
uţívaných kompenzačních pomůcek (sluchadel, zesilovacích aparatur) 
 Dbát na bezpečnost ţáka především při tělesné výchově, exkurzích 
a vycházkách 
 Reagovat vţdy empaticky a citlivě na individuální potřeby ţáka s omezeným 
přijímáním sluchových podnětů 
     Souralová (in Valenta a kol., 2003) uvádí, ţe navštěvuje-li ţák s omezeným 
přijímáním sluchových podnětů běţnou základní školu, předpokládá se, ţe je schopen 
se dorozumět mluvenou řečí jak s pedagogy, tak se spoluţáky. Péče o srozumitelný 
mluvní projev je záleţitostí intenzivní logopedické péče. Vlivem nedostatečné akustické 
zpětné vazby je jejich artikulace obvykle velmi nápadná aţ nesrozumitelná. Deformace 
vznikají jiţ při nesprávném dýchání či fonování, kdy hlas můţe být kolísavý, příliš 
vysoký nebo naopak hluboký, chraptivý, nosový apod. Velmi nápadná je také 
monotónnost hlasového projevu, neslyšící je schopen jen velmi zřídka vyuţívat škálu 
modulačních faktorů řeči, která je k dispozici slyšícím. To má podstatný vliv 
na utváření sociálních vztahů v kolektivu třídy. Čím méně je řeč srozumitelná, tím je 
komplikovanější se začlenit do skupiny slyšících spoluţáků.  
Dle Doleţalové (in Havel, Fialová et al., 2010) zaujímá jazyk ve výchovně vzdělávacím 
procesu stěţejní postavení. Aby bylo dosaţeno dobré jazykové úrovně jazykové kultury, 
jeţ patří k podstatným znakům všeobecné vyspělosti absolventa základního vzdělávání, 
je nutné v případě ţáků s omezeným přijímáním sluchových podnětů věnovat 
maximální pozornost dostatečnému osvojení si odpovídajícího jazykového kódu. 
Jestliţe nebude této jazykové úrovně dosaţeno, nemůţe docházet k dalšímu 
plnohodnotnému všeobecnému vzdělávání. 
     Jednou z podmínek úspěšné edukace ţáka s omezeným přijímáním sluchových 
podnětů je vyuţití kompenzačních pomůcek: individuální naslouchací přístroje, 
kochleární implantáty. Přičemţ pedagog musí dbát na to, aby ţák naslouchadlo pouţíval 
stále. Měl by kontrolovat jeho funkčnost a vést ţáka k jeho pouţívání.  
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     Tarcsiová (in Lechta, 2010) řadí mezi základní kompenzační pomůcky pro osoby 
s omezeným přijímáním sluchových podnětů komunikační, informační, signalizační 
a orientační pomůcky. Je vhodné, aby se ţák s těmito kompenzačními pomůckami 
seznámil kromě domácího prostředí, také v prostředí školním. 
Komunikační pomůcky- počítač se speciálními výukovými, komunikačními programy, 
telefon, mobilní telefon, psací telefon, videotelefon, pager, FM audiotechnika 
Informační pomůcky- mikroport FM, infraport, videorekordér, internet, diktafon apod. 
Signalizační a orientační pomůcky- světelné a vibrační pomůcky 
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4 VÝZKUMNÁ ČÁST 
4.1 Cíl a úkol práce, stanovení hypotéz 
     Cílem diplomové práce je zjistit jaké postoje zaujímají pracovníci základních škol 
k otázce problematiky vzdělávací inkluze. Jedná se o vybrané cílové skupiny- učitelé, 
management škol, asistenti pedagogů a poradenští pracovníci. 
 
Dílčí cíle, které vycházejí ze struktury dotazníku, jsou: 
 Zjistit porozumění, postoje a obavy v oblasti inkluzivního vzdělávání se 
zaměřením především na pracovní náročnost a stres při práci s ţáky s postiţením 
a na představu pedagogů o zvládnutí jejich úlohy v inkluzivním vzdělávání 
 
 Porozumět povaze faktorů, které ovlivňují úspěch rutinních aktivit ve třídě 
při tvorbě inkluzivního prostředí 
 
Hypotézy: 
H1  Management škol má větší přehled o postupech týkajících se inkluze včetně 
související legislativy, neţ učitelé. 
 
H2  Více neţ 60% učitelů je toho názoru, ţe ţáci se specifickými vzdělávacími 
potřebami patří do běţných základních škol. 
 
H3  Všichni dotazovaní jsou schopni navzájem spolupracovat a podílet se tak 
na zkvalitňování výuky ţáků se specifickými vzdělávacími potřebami. 
 
H4  Více neţ polovina učitelů se obává zvýšení pracovní náročnosti a většího stresu, 
budou-li mít ve třídě ţáka se specifickými vzdělávacími potřebami.  
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4.1 Metodologie výzkumu 
     Jako výzkumná metoda byla pouţita metoda kvantitativní, technika dotazníku. 
Důvodem zvolení této metody bylo menší časové zatíţení respondentů a moţnost získat 
údaje od většího počtu odpovídajících. Gavora (2010) uvádí, ţe jde o způsob písemného 
kladení otázek a získávání písemných informací. Je nejfrekventovanější metodou 
zjišťování údajů.  
     Dotazník se obyčejně skládá z několika částí. Jedná se o vstupní část, která se skládá 
z hlavičky, v níţ bývá název a adresa instituce, jeţ dotazník zadává, a (nebo) jméno 
autorů dotazníku. Tato část také vysvětluje cíle dotazníku a většinou také zdůrazňuje 
i význam respondentových odpovědí při řešení dané problematiky, čímţ ho motivuje 
k pečlivému vyplnění dotazníku. Vstupní část obvykle obsahuje i pokyny, jak dotazník 
vyplňovat. Druhá část obsahuje samotné otázky a na konci dotazníku bývá poděkování 
respondentovi za spolupráci. (Gavora 2010) 
     Dle Průchy (1995) nemusí být poloţky v dotazníku formulovány pouze jako otázky, 
na které respondent odpovídá. Mohou to být taktéţ výroky, s nimiţ vyjadřuje svůj 
souhlas nebo ke kterým zaujímá svůj postoj. Takovéto dotazníky jsou často 
konstruovány jako tzv. hodnotící škály.  
     Škálování se dle Gavory (2010) uskutečňuje různými druhy posuzovacích škál, 
stupnic. Posuzovací škála je nástroj, který umoţňuje zjišťovat míru vlastnosti jevu nebo 
jeho intenzitu, přičemţ posuzovatel své hodnocení vyjadřuje určením polohy 
na příslušné škále. 
     Dotazník, jenţ byl pouţit, je součástí mezinárodního výzkumného projektu SACIE 
(Sentiments, Attitudes & Concerns about Inclusive Education). Mezinárodní výzkumný 
tým tvoří dr. Ch. Forlin- Institute of Education Hong Kong, dr. T. Loreman a dr. Ch. 
Earle- Concordia University College of Alberta, Canada a dr. U. Sharma, Monash 
University, Victoria, Australia. Tento dotazník zjišťuje porozumění, postoje a obavy 
pedagogických pracovníků v oblasti inkluzivního vzdělávání. (Havel, Fialová et al., 
2010) 
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     První část tvoří otázky, které jsou jak faktografického charakteru (pohlaví, vzdělání, 
věk, doba studia na univerzitě), tak také zjišťují zkušenosti s kontakty s osobami 
s postiţením, úroveň přípravy pro vzdělávání těchto ţáků, znalost místní legislativy, 
sebejistotu a míru zkušeností s výukou ţáků s postiţením.  
     Další část se skládá z 15 poloţek, přičemţ postoj k těmto poloţkám respondenti 
vyjadřují na čtyřstupňové Likertově škále. Gavora (2010) uvádí, ţe tyto škály se 
pouţívají na měření postojů a  názorů lidí a skládají se z výroku a stupnice, která je 
konstantní. Na této stupnici se vyjádří míra souhlasu či nesouhlasu s výrokem. 
 
Hodnocení SACIE škály: - rozhodně nesouhlasím  
                                          - nesouhlasím 
                                          - souhlasím 
                                          - rozhodně souhlasím 
 
     V dotazníku je také pouţita škála TEIP, která se zaměřuje na výkonnost pedagogů 
v oblasti inkluzivní praxe. Toto šetření má za úkol pomoci porozumět povaze faktorů, 
které ovlivňují úspěch rutinních aktivit ve třídě při tvorbě inkluzivního prostředí. Tato 
škála se skládá z 18 poloţek, na které respondenti vyjadřují svůj postoj prostřednictvím 
šestistupňové Likertovy škály. 
 
Hodnocení TEIP škály: - rozhodně nesouhlasím 
                                       - nesouhlasím 
                                       - částečně nesouhlasím 
                                       - částečně souhlasím 
                                       - souhlasím 
                                       - rozhodně souhlasím 
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4.2 Průběh výzkumu 
     V listopadu roku 2009 byla zadána tato diplomová práce zabývající se 
problematikou vzdělávací inkluze. V následujícím roce probíhal výběr a shromaţďování 
potřebné literatury a informací, nezbytných k vypracování teoretické časti. Na jejím 
základě pak bylo realizováno výzkumné šetření, které mělo za úkol objektivně 
zhodnotit a vypracovat získané údaje. 
     Samotné výzkumné šetření bylo realizováno v průběhu ledna- března roku 2011. 
Bylo osloveno 6 vybraných základních škol v Praze, které mají zkušenosti s inkluzivní 
(integrovanou) výukou ţáků. Spolupráci potvrdily 4 základní školy, přičemţ vţdy 
proběhl osobní kontakt s vedením školy, kdy byli obeznámeni s problematikou 
a obsahem dotazníku, s jejich anonymitou a byli poučeni o způsobu vyplňování. 
Získané údaje byly následně vypracovány v programu Microsoft Office Excel 2007. 
 
4.3 Charakteristika zkoumaného vzorku 
     Celkově bylo rozdáno na 4 praţských základních školách 100 dotazníků, vzhledem 
k nemocnosti pedagogických pracovníků nebo nevyplnění dotazníku se jich zpět vrátilo 
55, coţ představuje více neţ 50% návratnost. Výzkumu se zúčastnilo 41 učitelů (75%), 
8 asistentů pedagoga (15%), 3 poradenští pracovníci (5%) a 3 zástupci z vedení škol 
(5%). Ze všech dotázaných byli pouze 2 muţi, jeden jako asistent pedagoga, druhý byl 
zástupce managementu školy. Ze všech učitelů mělo 7 přímo speciálněpedagogické 
vzdělání.  
Co se týče věkového rozmezí, jsou údaje vyhodnoceny v tabulce č. 1. 
  
Věk Počet osob % 
29 a méně 11 20 
30- 39 12 22 
40 a více 32 58 
 
Tabulka 1: Věkové rozmezí respondentů 
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     Z tabulky vychází, ţe nejmenší počet dotázaných je ve věku do 29 let, kdy můţeme 
vidět, ţe jde o 11 osob. Ve věkovém rozmezí 30- 39 let to je o jednu osobu více, tedy 12 
osob (22%). Nejpočetnější skupinou jsou respondenti nad 40 let, těch je více 
neţ polovina, konkrétně 32 lidí (58%). 
     Co se týče nejvyššího dosaţeného vzdělání, má 6 dotázaných pouze středoškolské 
vzdělání, z toho je 5 asistentů pedagoga, kteří si ve většině případů vysokoškolský titul 
doplňují. 
 
4.4 Rozbor zjištěných údajů a jejich interpretace 
Škála SACIE 
Mám zkušenosti s kontakty s osobou s postiţením 
     Všichni dotázaní (100%) uvedli, ţe mají, více či méně zkušeností s osobou 
s postiţením.  
 
Prošel jsem následující úrovní přípravy (kurz, seminář, výcvik) pro vzdělávání 
ţáků/studentů s postiţením. 
     Předchozí přípravu (kurz, seminář, výcvik) pro vzdělávání ţáků s postiţením 
neabsolvovalo 22% učitelů, většina poradenských pracovníků (67%) a 25% asistentů 
pedagoga. Střední úroveň přípravy uvedl jeden zástupce managementu školy (33%), 
více neţ polovina učitelů (51%) a polovina dotázaných asistentů pedagoga. Vysokou, 
minimálně 40 hodinovou přípravou absolvovala většina zástupců managementu školy, 
dále pak pouhých 27% učitelů, poradenský pracovník a 25% asistentů pedagoga. 
 
Úroveň předchozí přípravy v % Management Učitelé Porad.pracov. Asist. pedagoga 
Žádná 0 22 67 25 
Střední 33 51 0 50 
Vysoká 67 27 33 25 
 
Tab. 2: Úroveň předchozí přípravy (kurz, seminář, výcvik) 
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Moje znalost místní legislativy nebo politiky týkající se dětí s postiţením je 
     Za pozitivní lze povaţovat výsledek, ţe pouze 7% učitelů uvedlo, ţe nemají ţádnou 
znalost místní legislativy nebo politiky týkající se dětí s postiţením. Nízkou znalost 
uvedlo 25% učitelů a také poradenský pracovník a asistent pedagoga. Nejvíce 
zastoupenou je průměrná znalost místní legislativy, tu má více neţ polovina učitelů 
(54%), většina poradenských pracovníků (67%) a asistentů pedagoga (75%). Větší část 
respondentů zastupujících management školy má znalost dobrou (67%) a velmi dobrou 
uvedl pouze jeden zástupce managementu a 7% dotázaných učitelů. 
 
Znalost místní legislativy v % Management Učitelé Porad.pracov. Asist. pedagoga 
Žádná 0 7 0 0 
Nízká 0 25 33 12,5 
Průměrná 0 54 67 75 
Dobrá 67 7 0 12,5 
Velmi dobrá 33 7 0 0 
 
Tab. 3: Znalost místní legislativy nebo politiky 
 
Moje sebejistota při výuce ţáků/studentů s postiţením je 
     Velmi nízkou sebejistotu při výuce ţáků s postiţením má pouze 3% učitelů, nízkou 
sebejistotu má 7% učitelů. Stejně jako v předchozí otázce uvedlo nejvíce osob, ţe svou 
sebejistotu hodnotí, jako průměrnou. V tomto případě je to přes 60% učitelů, stejně jako 
asistentů pedagoga a také zástupce z managementu školy a poradenství. Vysokou 
znalost místní legislativy jiţ uvádí jen 24% učitelů, 37% asistentů pedagoga a opět 
zástupce z managementu a poradenství. Velmi vysokou znalost jiţ mají pouze 
jednotlivci z kaţdé z cílových skupin, kromě asistentů. 
 
Znalost místní legislativy v % Management Učitelé Porad.pracov. Asist. pedagoga 
Velmi nízká 0 3 0 0 
Nízká 0 7 0 0 
Průměrná 33,3 63 33,3 63 
Vysoká 33,3 24 33,3 37 
Velmi vysoká 33,3 3 33,3 0 
 
Tab. 4: Sebejistota při výuce 
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Moje úroveň zkušeností s výukou ţáků/studentů s postiţením je 
     Ţádnou úroveň zkušeností nemá 5% učitelů. Střední úroveň zkušeností s výukou 
ţáků s postiţením má skoro 50% učitelů, dále také poradenský pracovník a menší část 
asistentů pedagoga. Více neţ polovina dotázaných uvedla, ţe jejich zkušenost s výukou 
je vysoká (alespoň 30 celých dnů). Jsou to všichni zástupci managementu škol, 46% 
učitelů, většina poradenských pracovníků (67%) a také asistentů pedagoga (75%). 
 
Zkušenosti s výukou v % Management Učitelé Porad.pracov. Asist. pedagoga 
Žádná  0 5 0 0 
Střední 0 49 33 25 
Vysoká 100 46 67 75 
 
Tab. 5: Úroveň zkušeností s výukou 
 
 
     Další analýza získaných dat byla zaměřena na druhou část dotazníku, který má 15 
poloţek a je rozdělen do několika částí.  
     První část: Pracnost a stres- se zabývá poloţkami, které jsou zaměřeny na pracovní 
náročnost a stres při práci se ţáky s postiţením v podmínkách inkluzivního vzdělávání. 
Tato část se skládá z poloţek 4, 5, 7, 10, 11, 13, 14, jeţ jsou vyhodnoceny v tabulce. 
 
Výrok vyjádřený v % Management Učitelé Porad.pracov. Asist. pedagoga 
Obavy, z nemožnosti 
věnovat pozornost všem 
žákům 
33 71 100 38 
Tendence omezovat kontakt 
s lidmi s postižením 
33 10 0 0 
Obavy, ze zvýšení 
pracovního zatížení 
67 76 67 62 
Obavy z většího stresu 33 51 0 0 
Strach pohlédnout osobě s 
postižením přímo do očí 
0 0 0 0 
Počáteční šok při setkání s 
osobou s těžkým těl. postiž. 
0 15 0 0 
Obavy, z nedostatečných 
znalostí potřebných k výuce 
0 54 67 38 
 
Tab. 6: Pracnost a stres- vyjádření postoje respondentů 
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 Z tabulky vyplývá, ţe všichni poradenští pracovníci se obávají, ţe bude obtíţné 
věnovat odpovídající pozornost všem ţákům v inkluzivní třídě. Tohoto názoru je 
také více neţ 70% učitelů.  
 Zaráţející je fakt, ţe několik učitelů (10%), a dokonce i jeden zástupce z vedení 
školy uvedli, ţe mají tendenci omezovat kontakt s lidmi s postiţením 
na minimum a ukončit ho tak rychle, jak je to jen moţné.  
 Dále vidíme, ţe všechny dotazované skupiny mají obavy, ţe přítomností ţáků 
s postiţením ve třídě, jejich pracovní zatíţení stoupne. Uvádí to více, neţ 60% 
dotázaných ve všech cílových skupinách.  
 Obavy, z většího stresu, jestliţe ve třídě budou ţáci s postiţením má 51% 
učitelů, tedy více neţ polovina. Obavy vyjádřil i zástupce managementu školy. 
 Strach pohlédnout osobě s postiţením přímo do očí nemá nikdo z dotázaných. 
 Několik učitelů (15%) také uvedlo, ţe mají problémy překonat počáteční šok 
při setkání s osobou s těţkým tělesným postiţením.  
 Obavy z nedostatečných znalostí potřebných k výuce ţáků s postiţením má 
nadpoloviční většina učitelů (54%) a taktéţ poradenských pracovníků (67%). 
Z asistentů pedagoga tyto obavy sdílí necelých 40% dotázaných. 
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     Druhá část: Vzdělávací proces a jeho zvládání- obsahuje poloţky, které se zabývají 
představou pedagogů o zvládnutí jejich úlohy v inkluzivním vzdělávání. Poloţky 1, 3, 
6, 8, 12, 15 jsou vyhodnoceny opět v tabulce. 
 
Výrok vyjádřený v % Management Učitelé Porad.pracov. Asist. pedagoga 
Obavy, z nepřijetí žáka 
zbytkem třídy 
0 49 67 63 
Žáci s problémy slovně se 
vyjádřit  mají být v běž. třídě 
67 46 100 63 
ADHD jsou přijatelné pro 
inkluzi 
100 56 67 75 
Speciální komunikační 
techniky jsou přijatelné 
67 29 100 50 
Často propadající žáci patří 
do běžných tříd 
67 41 100 50 
 Žáci s IVP by měli být v 
běžných třídách 
100 73 100 75 
 
Tab. 7: Vzdělávací proces a jeho zvládání- vyjádření postoje respondentů 
 
 Z tabulky vyplývá, ţe skoro 50% dotázaných učitelů se obává z nepřijetí ţáků 
s postiţením zbytkem třídy. Z nepřijetí mají však větší obavy poradenští 
pracovníci a asistenti pedagoga, u kterých více neţ 60% respondentů vyjádřilo 
souhlas s touto poloţkou. Naopak management škol se nepřijetí neobává.  
 Ţáci, kteří mají problém slovně vyjádřit své myšlenky, by dle všech 
poradenských pracovníků měli být v běţných třídách. Tento názor zastává také 
více neţ 60% managementu školy a asistentů pedagoga. Učitelé jsou v tomto 
ohledu pesimističtější, souhlas vyjadřuje jen necelých 50% dotázaných.  
 Ţáci, kteří neudrţí pozornost, by dle managementu škol měli být v běţných 
třídách, tento názor zastává také větší polovina poradenských pracovníků (67%) 
a asistentů pedagoga (75%). Z učitelů vyjádřilo souhlas 56% dotázaných.  
 Co se týče ţáků, jeţ k práci potřebují komunikační prostředky (např. Braillovo 
písmo/ znakový jazyk) jsou názory rozpačité. Poradenští pracovníci jsou toho 
názoru, ţe patří do běţných tříd. Stejně tak větší počet zástupců managementu 
škol tento názor sdílí. Z asistentů pedagoga souhlasí jen polovina a u učitelů je 
to pouze 29% respondentů, kteří si myslí, ţe tito ţáci patří do běţných tříd. 
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 Ţáci, kteří často propadají u zkoušek, by dle všech poradenských pracovníků 
měli být v běţných školách. To si myslí i většina zástupců managementu školy 
a 50% dotázaných asistentů pedagoga. Učitelé tento názor příliš nesdílí a kladně 
se vyjádřilo pouze 41% z nich. 
 Co se týče ţáků, jeţ potřebují individuální vzdělávací plán, tak management 
i poradenští pracovníci jsou pro to, aby tito ţáci navštěvovali běţné třídy. 
U učitelů a asistentů pedagoga souhlasí více neţ 70% dotázaných. 
 
 
     Třetí část: Obavy z postižení- tato poslední část obsahuje pouze poloţky 2 a 9, 
ve kterých respondenti uvádějí, zda se obávají, ţe by sami jednou mohli být osobami se 
specifickými vzdělávacími potřebami a jak by se v této situaci cítili. 
 
Tab. 8: Obavy z postižení- vyjádření postoje respondentů 
 Z tabulky vyplývá, ţe téměř 50% učitelů a více neţ 60% asistentů pedagoga se 
obávají, ţe by sami také jednou mohli být osobami se specifickými vzdělávacími 
potřebami. Tyto obavy sdílí i zástupce z managementu školy a poradenství. 
 Nadpoloviční většina učitelů (76%) uvádí, ţe by se cítili strašně, kdyby byli 
v této situaci. Stejně tak by se cítilo i menší zastoupení asistentů (25%) 
a jednotlivci z managementu a poradenství na školách.  
 
 
 
 
 
 
Výrok vyjádřený v % Management Učitelé Porad.pracov. Asist. pedagoga 
Strach, že jednou také můžu být 
postižený 
33 49 33 63 
Cítil bych se strašně, kdybych 
byl postižený 
33 76 33 25 
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Škála TEIP 
     V této škále jsou výsledné hodnoty vypočítány jako průměr ze zvolených voleb. 
Jak jiţ bylo zmíněno, je jednotlivě vyhodnoceno 18 poloţek, na něţ cílové skupiny 
vyjadřovaly míru svého souhlasu či nesouhlasu pomocí Likertovy škály. Pro větší 
přehlednost jsou poloţky vyhodnoceny také v grafech. 
 
1. Rozhodně nesouhlasím 
2. Nesouhlasím 
3. Částečně nesouhlasím 
4. Částečně souhlasím 
5. Souhlasím 
6. Rozhodně souhlasím 
 
Dokáţu jasně vyjádřit svá očekávání ohledně chování ţáka/studenta 
     V tabulce můţeme vidět, ţe všechny cílové skupiny se pohybují kolem stupně 
„souhlasím“, tudíţ se většina domnívá, ţe je schopna jasně vyjádřit svá očekávání 
ohledně chování ţáka. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 5,3 
Učitelé 4,8 
Porad. pracovníci 5,3 
Asist. pedagoga 4,9 
 
Tab. 9: Dokážu vyjádřit svá očekávání 
 48 
 
 
Graf 1: Dokážu vyjádřit svá očekávání 
 
Dokáţu uklidnit ţáka/studenta, který vyrušuje nebo je hlučný 
     Poradenští pracovníci a asistenti pedagogů souhlasí s tím, ţe dokáţou uklidnit ţáka, 
který vyrušuje nebo je hlučný. Ostatní 2 cílové skupiny jsou v tomto hodnocení 
opatrnější, ale i tak se jejich průměrné hodnoty blíţí ke stupni „souhlasím“. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 4,7 
Učitelé 4,6 
Porad. pracovníci 5 
Asist. pedagoga 5,1 
 
Tab. 10: Dokážu uklidnit hlučného žáka 
 
 
Graf 2:Dokážu uklidnit hlučného žáka 
5,3
4,85,3
4,9
Dokážu vyjádřit svá očekávání
Management
Učitelé
Porad. pracovníci
Asist. pedagoga
Míra  souhlasu
4,7
4,65
5,1
Dokážu uklidnit hlučného žáka
Management
Učitelé
Porad. pracovníci
Asist. pedagoga
Míra  souhlasu
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Dokáţu s rodiči jednat tak, aby jim bylo příjemné navštěvovat školu 
     V jednání s rodiči, aby jim bylo navštěvování školy příjemné, jsou nejjistější 
poradenští pracovníci a management školy. Avšak učitelé i asistenti pedagoga také 
víceméně souhlasí s tím, ţe dokáţí s rodiči jednat. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 5,3 
Učitelé 5,1 
Porad. pracovníci 5,3 
Asist. pedagoga 4,9 
 
Tab. 11: Dokážu jednat s rodiči 
 
 
Graf 3: Dokážu jednat s rodiči 
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Dokáţu pomoci rodinám v tom, aby si jejich děti vedly ve škole dobře 
     Všichni zástupci managementu škol souhlasí s tím, ţe umí pomoci rodinám v tom, 
aby se jejich dětem ve škole vedlo dobře. Poradenští pracovníci zaujímají názor, 
ţe částečně souhlasí s výrokem a zbylé 2 skupiny se spíše také blíţí stupni „částečně 
souhlasím“. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 5 
Učitelé 4,4 
Porad. pracovníci 4 
Asist. pedagoga 4,1 
 
Tab. 12: Dokážu pomoci rodinám, aby si jejich děti ve škole vedly dobře 
 
 
Graf 4: Dokážu pomoci rodinám, aby si jejich děti ve škole vedly dobře 
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Dokáţu přesně odhadnout, do jaké míry ţák/student pochopil probranou látku/ 
můj výklad 
     V tomto případě management škol a poradenští pracovníci souhlasí v tom, 
ţe dokáţou přesně odhadnout, do jaké míry ţák pochopil probranou látku. Učitelé jsou 
v půli cesty mezi stupni „částečně souhlasím“ a „souhlasím“ a asistenti pedagogů spíše 
jen částečně souhlasí s tímto výrokem. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 5 
Učitelé 4,5 
Porad. pracovníci 5 
Asist. pedagoga 4,3 
 
Tab. 13: Dokážu odhadnout, do jaké míry žák pochopil látku 
 
 
Graf 5: Dokážu odhadnout, do jaké míry žák pochopil látku 
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Dokáţu na velmi nadané ţáky/studenty klást odpovídající nároky 
     Učitelé a poradenští pracovníci se shodli na tom, ţe dokáţou klást na velmi nadané 
ţáky odpovídající nároky. Management také víceméně souhlasí s tímto výrokem 
a asistenti pedagoga se blíţí stupnici „částečně souhlasím“. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 4,7 
Učitelé 5,3 
Porad. pracovníci 5,3 
Asist. pedagoga 3,9 
 
Tab. 14: Dokážu na nadané žáky klást odpovídající nároky 
 
 
Graf 6: Dokážu na nadané žáky klást odpovídající nároky 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4,7
5,35,3
3,9
Dokážu na nadané žáky klást odpovídající 
nároky
Management
Učitelé
Porad. pracovníci
Asist. pedagoga
Míra  souhlasu
 53 
 
Jsem si jistý/á, ţe dokáţu předejít rušivému chování ve třídě, neţ nastane 
     Částečně souhlasí s tímto výrokem management a poradenští pracovníci, stejně tak 
učitelé jsou nejblíţe výroku „částečně souhlasím“ s tím, ţe dokáţu předejít rušivému 
chování ve třídě, neţ nastane. Asistenti pedagoga se v tomto případě blíţí stupni 
„částečně nesouhlasím“. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 4 
Učitelé 4,1 
Porad. pracovníci 4 
Asist. pedagoga 3,4 
 
Tab. 15: Dokážu předejít rušivému chování ve třídě 
 
 
Graf 7: Dokážu předejít rušivému chování ve třídě 
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Dokáţu zvládnout rušivé chování ve třídě 
     Co se týče rušivého chování a jeho zvládnutí, tak nejvíce se stupni „souhlasím“ blíţí 
asistenti pedagogů. Management, učitelé a poradenští pracovníci se ale také 
po zaokrouhlení spíše přiklání k tomuto názoru, a to, ţe jsou schopni rušivé chování 
ve třídě zvládnout. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 4,7 
Učitelé 4,6 
Porad. pracovníci 4,7 
Asist. pedagoga 4,8 
 
Tab. 16: Dokážu zvládnout rušivé chování ve třídě 
 
 
Graf 8: Dokážu zvládnout rušivé chování ve třídě 
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Jsem si jistý/á, ţe dokáţu zapojit rodiče dětí s postiţením do školních aktivit 
     V tom, ţe částečně dokáţou zapojit rodiče dětí s postiţením do školních aktivit, jsou 
učitelé a poradenští pracovníci za jedno. Asistenti pedagogů se také blíţí stupni 
„částečně souhlasím“ a management škol se také přiklání spíše k této odpovědi. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 4,3 
Učitelé 4 
Porad. pracovníci 4 
Asist. pedagoga 3,9 
 
Tab. 17: Dokážu zapojit rodiče dětí do školních aktivit 
 
 
Graf 9: Dokážu zapojit rodiče dětí do školních aktivit 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4,3
44
3,9
Dokážu zapojit rodiče dětí do školích aktivit
Management
Učitelé
Porad. pracovníci
Asist. pedagoga
Míra  souhlasu
 56 
 
Jsem si jistý/á, ţe dokáţu vytvářet učební úkoly tak, aby byly přizpůsobeny 
individuálním potřebám ţáků/studentů s postiţením 
     Souhlas s tím, ţe dokáţou vytvářet učební úkoly tak, aby byly přizpůsobeny 
individuálním potřebám ţáků, potvrdili poradenští pracovníci. U managementu škol 
a učitelů tento souhlas není jiţ tak výrazný, ale přesto se blíţí k tomuto stupni. Asistenti 
pedagoga s výrokem souhlasí spíše jen částečně. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 4,7 
Učitelé 4,7 
Porad. pracovníci 5 
Asist. pedagoga 4,4 
 
Tab. 18: Dokážu úkoly vytvářet tak, aby odpovídaly individuálním potřebám žáků 
 
 
Graf 10: Dokážu úkoly vytvářet tak, aby odpovídaly individuálním potřebám žáků 
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Dokáţu děti přimět k tomu, aby dodrţovaly třídní pravidla 
     Z tabulky můţeme vyčíst, ţe učitelé a management se nejvíce přiklánějí k názoru, 
ţe souhlasí s tím, ţe dokáţou děti přimět k dodrţování třídních pravidel. Asistenti 
pedagoga jsou v půli cesty mezi stupni „částečně souhlasím“ a „souhlasím“ a poradenští 
pracovníci spíše jen částečně souhlasí s výrokem, ţe jsou schopni přimět děti dodrţovat 
třídní pravidla. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 4,7 
Učitelé 4,8 
Porad. pracovníci 4,3 
Asist. pedagoga 4,5 
 
Tab. 19: Dokážu děti přimět, aby dodržovaly třídní pravidla 
 
 
Graf 11: Dokážu děti přimět, aby dodržovaly třídní pravidla 
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Dokáţu spolupracovat s dalšími odborníky (tj. externími učiteli nebo logopedy) 
při vytváření vzdělávacích plánů pro ţáky/studenty s postiţením 
     Všichni poradenští pracovníci rozhodně souhlasí s tím, ţe dokáţou spolupracovat 
s dalšími odborníky při vytváření vzdělávacích plánů pro ţáky s postiţením. Zbylé 3 
cílové skupiny také souhlasí s tím, ţe dokáţou spolupracovat s dalšími odborníky, 
ale jejich hodnocení jiţ není tak rozhodné, jako u poradenských pracovníků. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 5,3 
Učitelé 5 
Porad. pracovníci 6 
Asist. pedagoga 5,1 
 
Tab. 20: Dokážu spolupracovat s dalšími odborníky (externími učiteli, logopedy) 
 
 
Graf 12: Dokážu spolupracovat s dalšími odborníky (externími učiteli, logopedy) 
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Dokáţu pracovat společně s dalšími odborníky a členy sboru (např. s asistenty 
pedagoga nebo dalšími učiteli) při výuce ţáků/studentů s postiţením ve třídě 
     Management v této poloţce souhlasí s tím, ţe dokáţe pracovat s dalšími odborníky 
a členy sboru při výuce ţáků s postiţením, stejně tak se ke stupni „souhlasím“ přiklánějí 
učitelé. Asistenti jsou uprostřed mezi stupni „souhlasím“ a „rozhodně souhlasím“ 
a poradenští pracovníci se podobně jako v předchozí otázce, spíše shodli na tom, 
ţe s poloţkou rozhodně souhlasí. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 5 
Učitelé 5,3 
Porad. pracovníci 5,7 
Asist. pedagoga 5,5 
 
Tab. 21: Dokážu pracovat s dalšími odborníky a členy sboru (s asistenty pedagoga,    
              dalšími učiteli) 
 
 
Graf 13: Dokážu pracovat s dalšími odborníky a členy sboru (s asistenty pedagoga,    
              dalšími učiteli) 
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Jsem si jistý/á, ţe dokáţu ţáky/studenty přimět k práci ve dvojicích nebo malých 
skupinkách 
     Poradenští pracovníci jsou i zde za jedno a jsou si jistí, ţe dokáţou ţáky přimět 
k práci ve dvojicích nebo malých skupinkách. Zbylé 3 cílové skupiny se víceméně 
shodují a jejich hodnocení se pohybuje kolem stupně „souhlasím“. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 5,3 
Učitelé 5 
Porad. pracovníci 6 
Asist. pedagoga 4,9 
 
Tab. 22: Dokážu žáky přimět k práci ve dvojicích 
 
 
Graf 14: Dokážu žáky přimět k práci ve dvojicích 
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Dokáţu pouţívat různé způsoby hodnocení (např. hodnocení portfolia, upravené 
testy, hodnocení zaloţené na projevech ţáka/studenta) 
     V tomto případě se management a poradenští pracovníci shodli na tom, ţe souhlasí 
s tím, ţe dokáţou pouţívat různé způsoby hodnocení. Učitelé a především asistenti 
pedagoga uţ tak jednotní nejsou, ale i přesto se jejich hodnocení blíţí stupni 
„souhlasím“. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 5 
Učitelé 4,9 
Porad. pracovníci 5 
Asist. pedagoga 4,6 
 
Tab. 23: Dokážu používat různé způsoby hodnocení 
 
 
Graf 15: Dokážu používat různé způsoby hodnocení 
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Jsem si jistý/á, ţe dokáţu informovat ostatní, kteří nevědí mnoho o legislativě 
a postupech týkajících se inkluze ţáků/studentů s postiţením 
     V této poloţce můţeme vidět asi největší rozdíl výsledků, kdy management souhlasí 
s tím, ţe dokáţe informovat ostatní, jeţ nevědí mnoho o legislativě a postupech 
týkajících se inkluze ţáků s postiţením. Kdeţto učitelé a asistenti pedagoga si v tomto 
ohledu vůbec nejsou jisti a jejich hodnocení se pohybuje mezi stupni „částečně 
nesouhlasím“ a „částečně souhlasím“, přičemţ se o něco více přibliţují kladnému 
hodnocení. Poradenští pracovníci také jen částečně souhlasí s tímto výrokem. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 5,3 
Učitelé 3,6 
Porad. pracovníci 4,3 
Asist. pedagoga 3,6 
 
Tab. 24: Dokážu informovat ostatní o legislativě týkající se inkluze 
 
 
Graf 16: Dokážu informovat ostatní o legislativě týkající se inkluze 
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Jsem si jistý/á, ţe dokáţu jednat s ţáky/studenty, kteří jsou fyzicky agresivní 
     Nejjistější jsou v tomto ohledu poradenští pracovníci, kteří souhlasí s tím, 
ţe dokáţou jednat s ţáky, jeţ jsou fyzicky agresivní. Asistenti pedagoga a management 
škol se více přiklání k moţnosti částečného souhlasu. Učitelé stejně jako v předchozí 
poloţce balancují mezi částečným nesouhlasem a částečným souhlasem, ale opět se více 
přibliţují stupni „částečně souhlasím“. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 4,3 
Učitelé 3,7 
Porad. pracovníci 5 
Asist. pedagoga 4,3 
 
Tab. 25: Dokážu jednat s fyzicky agresivními žáky 
 
 
Graf 17: Dokážu jednat s fyzicky agresivními žáky 
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Dokáţu poskytnout alternativní vysvětlení nebo příklad, kdyţ jsou ţáci/studenti 
zmateni 
     Management škol a učitelé se v poloţce, ţe dokáţou poskytnout alternativní 
vysvětlení nebo příklad, kdyţ jsou ţáci zmateni, shodli na tom, ţe s tímto výrokem 
souhlasí. K tomuto stupni se po zaokrouhlení blíţí i asistenti pedagogů. Poradenští 
pracovníci spíše rozhodně souhlasí s tímto výrokem. 
 
Cílová skupina Průměrná volba 
Management 5 
Učitelé 5 
Porad. pracovníci 5,7 
Asist. pedagoga 4,6 
 
Tab. 26: Dokážu poskytnout alternativní vysvětlení 
 
 
Graf 18: Dokážu poskytnout alternativní vysvětlení 
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4.5 Závěry šetření a shrnutí 
     Na počátku výzkumného šetření byly stanoveny hypotézy, které jsou porovnány 
s výsledky výzkumného šetření.  
 
H1  Management škol má větší přehled o postupech týkajících se inkluze včetně 
související legislativy, neţ učitelé. 
     K této hypotéze se váţe tabulka č. 3, 24. Zatímco u první poloţky hodnotili 
respondenti svou znalost místní legislativy od stupně „ţádná“, aţ po „velmi dobrá“, 
v druhé poloţce vyjadřovali míru souhlasu či nesouhlasu s tím, zda dokáţou informovat 
ostatní, kteří nevědí mnoho o legislativě a postupech týkajících se inkluze ţáků 
s postiţením. 
     Co se týče znalosti místní legislativy, dobrou a velmi dobrou znalost označili všichni 
zástupci managementu škol, kdeţto z řad učitelů tyto poloţky označilo pouhých 14% 
z nich. Většina učitelů, stejně jako poradenských pracovníků a asistentů pedagoga 
hodnotilo svou znalost za průměrnou. Jako alarmující povaţuji to, ţe 32% učitelů 
dokonce znalost této legislativy vůbec nemá, nebo je na nízké úrovni. V souvislosti 
s legislativou také můţeme v tabulce č. 24 vidět největší rozdíl výsledků, 
kdy management s průměrnou volbou 5,3 více neţ souhlasí s tím, ţe je schopen 
informovat o legislativě týkající se inkluze ţáků se specifickými vzdělávacími 
potřebami ostatní. Průměrná volba učitelů je však mnohem niţší, a to tedy 3,6. Tím se 
pohybují mezi stupni „částečně nesouhlasím“ a „částečně souhlasím“. Coţ znamená, 
ţe znalost této legislativy u nich není na příliš dobré úrovni, nebo alespoň zdaleka ne 
u všech. Stejné hodnocení (3,6) měli i asistenti pedagoga, kteří však ve většině případů 
mají jen středoškolské vzdělání a vysokoškolské si případně doplňují, z čehoţ můţeme 
usuzovat, ţe se teprve s legislativou postupně setkávají při studiu na vysoké škole.  
     Z výsledků vyplývá, ţe učitelé mají docela značné mezery ve znalostech této 
legislativy, přičemţ právě oni by měli být ti, kteří jsou schopni o této problematice 
poskytnout dostatečné informace např. právě rodičům dětí se specifickými vzdělávacími 
potřebami.  
Hypotéza byla potvrzena  
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H2  Více neţ 60% učitelů je toho názoru, ţe ţáci se specifickými vzdělávacími 
potřebami patří do běţných základních škol. 
     K této hypotéze se váţe tabulka č. 7, která obsahuje poloţky 1, 3, 6, 8, 12, 15, 
jeţ jsou v ní vyhodnoceny. Tyto poloţky se zabývají představou pedagogů o zvládnutí 
jejich úlohy v inkluzivním vzdělávání. 
     Jestliţe, se zaměříme konkrétně na učitele, můţeme vidět, ţe téměř 50% se obává, 
ţe ţák se specifickými vzdělávacími potřebami nebude přijat zbytkem třídy. Více neţ 
polovina (54%) učitelů uvádí, ţe ţáci, kteří mají problém slovně vyjádřit své myšlenky, 
by neměli být v běţných třídách. Stejně tak je větší část (59%) pro to, aby ţáci, kteří 
často propadají u zkoušek, nebyli v běţných třídách. Také s výrokem, ţáci, kteří neudrţí 
pozornost, by měli navštěvovat běţné třídy, souhlasilo pouze 56% učitelů, coţ je něco 
málo přes polovinu. Za nejvíce negativní fakt však povaţuji to, ţe jen 29% dotázaných 
učitelů souhlasí s tím, aby ţáci, kteří k práci potřebují komunikační prostředky (např. 
Braillovo písmo, znakový jazyk) chodili do běţných tříd. Coţ znamená, ţe přes 70% 
s tím nesouhlasí a to je velmi zaráţející číslo. Kdyţ se ale podíváme na vyhodnocení 
poslední otázky z tabulky, tak vidíme, ţe 73% pedagogů souhlasí s tím, aby ţáci, kteří 
potřebují individuální vzdělávací plán, navštěvovali běţné třídy. Zde se ale nabízí 
otázka, jaké ţáky mají dotazovaní učitelé na mysli, kdyţ ve většině předchozích případů 
byli proti a jejich hodnocení bylo vesměs negativní.  
Z toho můţeme usuzovat, ţe inkluzi zdaleka nakloněni nejsou. Nejpozitivněji se přitom 
staví k ţákům, kteří neudrţí pozornost.  
     Zaměříme-li se, jen pro porovnání, v odpovědích na management a poradenské 
pracovníky, je zřejmé, ţe v otázkách inkluze ţáků se specifickými vzdělávacími 
potřebami jsou jejich hodnocení z větší části kladná, tudíţ jsou nakloněni tomu, aby tito 
ţáci navštěvovali běţné třídy. 
Hypotéza nebyla potvrzena 
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H3  Všichni dotazovaní jsou schopni navzájem spolupracovat a podílet se tak 
na zkvalitňování výuky ţáků se specifickými vzdělávacími potřebami. 
     Výsledky vztahující se k této hypotéze jsou zaznamenány v tabulce č. 20, 21. 
Spolupráci s dalšími odborníky (tj. externími učiteli, logopedy) při vytváření 
vzdělávacích plánů, je nakloněna většina dotázaných. Poradenští pracovníci jsou všichni 
za jedno a rozhodně souhlasí s tímto výrokem. Průměrná volba managementu škol byla 
5,3, coţ znamená také souhlas se spoluprácí s dalšími odborníky. Průměrné volby 
učitelů (5) a asistentů pedagoga (5,1) se také vyznačují kladným hodnocením. 
     Co se týče spolupráce s dalšími odborníky a členy sboru (např. s asistenty pedagoga 
nebo dalšími učiteli), opět všechny cílové skupiny souhlasí s tím, ţe dokáţí pracovat 
společně s nimi. Management tuto poloţku hodnotil průměrně 5, zbylé 3 dotazované 
skupiny přesáhly svým hodnocením tento stupeň „souhlasím“ a jejich výsledky se více 
či méně přibliţují stupni „rozhodně souhlasím“. Tyto výsledky jsou určitě potěšující, 
jelikoţ vzájemná spolupráce je v utváření inkluzivního prostředí na školách klíčová 
a nezbytná jak pro kvalitní vzdělávání dětí, tak pro samotné zkvalitňování výuky 
učitelů. 
Hypotéza byla potvrzena 
 
H4  Více neţ polovina učitelů se obává zvýšení pracovní náročnosti a většího 
stresu, budou-li mít ve třídě ţáka se specifickými vzdělávacími potřebami.  
     Pro zjištění, zda je hypotéza platná či nikoli, musíme vycházet z tabulky č. 6. Ta se 
zabývá poloţkami, které jsou zaměřeny na pracovní náročnost a stres při práci se ţáky 
s postiţením v podmínkách inkluzivního vzdělávání a obsahuje poloţky 4, 5, 7, 10, 11, 
13, 14, jeţ jsou v ní vyhodnoceny. 
     Velké obavy z toho, ţe bude obtíţné věnovat odpovídající pozornost všem ţákům 
v inkluzivní třídě, má přes 70% učitelů, ale určitě stojí za zmínku i to, ţe toto si myslí 
i všichni poradenští pracovníci, kteří se výzkumu zúčastnili. Konkrétně 76% učitelů se 
také domnívá, ţe jejich pracovní zatíţení stoupne, budou-li ve třídě mít ţáka se 
speciálními vzdělávacími potřebami. V této poloţce však obavy nesdílí jen oni, 
ale všechny dotazované cílové skupiny. S tímto výrokem souhlasilo více neţ 60% 
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respondentů v jednotlivých skupinách. S tím jsou spojeny i obavy z většího stresu, které 
má 51% učitelů. Naopak tyto obavy v ţádném případě nemají poradenští pracovníci 
a asistenti pedagoga. Zhodnotíme-li poslední poloţku této tabulky, zjistíme, ţe obavy 
z nedostatečných znalostí a dovedností potřebných k výuce ţáků se speciálními 
vzdělávacími potřebami, má opět velké procento učitelů (54%) a ještě větší procento 
poradenských pracovníků (67%).  
     Jako další zaráţející fakt bych uvedla to, ţe několik učitelů (10%) má dokonce 
tendence omezovat kontakt s lidmi s postiţením na minimum a ukončit ho tak rychle, 
jak je to jen moţné. Toto bohuţel uvedl i zástupce z managementu jedné školy. V tomto 
případě to jen vede k zamyšlení, proč tyto osoby působí ve vzdělávacích institucích, 
jelikoţ je potřeba respektovat kaţdého jedince, kaţdý je jiný a něčím výjimečný a ţáci 
se speciálními vzdělávacími potřebami se, aspoň doufejme, budou v běţných 
základních školách vzdělávat stále častěji. 
Hypotéza byla potvrzena 
 
     Pouţitá škála TEIP nám pomohla porozumět povaze faktorů, které ovlivňují 
úspěch rutinních aktivit ve třídě při tvorbě inkluzivního prostředí. Některé 
z poloţek jiţ byly shrnuty v rámci určených hypotéz, zbylé poloţky budou shrnuty 
v následujících řádcích. 
     Jednoznačný souhlas s výrokem, dokáţu pomoci rodinám v tom, aby si jejich děti 
vedly dobře, vyjádřil pouze management škol. Hodnocení ostatních 3 cílových skupin 
se blíţí nebo rovná stupni „částečně souhlasím“. Stejně tak u poloţky, ve které 
respondenti vyjadřovali míru souhlasu s tím, zda dokáţí zapojit rodiče dětí se 
specifickými vzdělávacími potřebami do školních aktivit, se učitelé a poradenští 
pracovníci shodli na souhlasu částečném. Asistenti pedagoga se také spíše blíţí tomuto 
stupni, i kdyţ jejich hodnocení je jiţ pod stupněm částečného souhlasu. Management se 
na rozdíl od předchozí poloţky připojuje k těmto cílovým skupinám a jejich jistota 
s tím, ţe jsou schopni zapojit rodiče těchto dětí do školních aktivit je zde vyjádřena také 
souhlasem pouze částečným. Jestliţe však chceme vytvořit na běţných základních 
školách inkluzivní prostředí, jsou rodiče dětí se specifickými vzdělávacími potřebami 
jedním z hlavních aktérů a důleţitými členy týmu. Je proto nezbytné aby komunikace 
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mezi nimi, pedagogy a vůbec všemi pracovníky příslušné školy fungovala na co 
nejvyšší úrovni.  
     Jako potěšující shledávám to, ţe jak management, tak i učitelé a poradenští 
pracovníci vyjádřili souhlas s tím, ţe dokáţou pouţívat různé způsoby hodnocení, jako 
je např. hodnocení portfolia, upravené testy, hodnocení zaloţené na projevech ţáka 
apod. Asistenti pedagoga jiţ tak jednoznačný souhlas nesdílí, ale i přesto se jejich míra 
souhlasu více blíţí stupni „souhlasím“. 
     Zaměříme-li se na poloţky týkající se rušivého chování, zjistíme, ţe ani jedna cílová 
skupina si není jistá v tom, ţe by dokázala předejít rušivému chování ve třídě, 
neţ nastane. Management, učitelé a poradenští pracovníci jen částečně souhlasí, ţe to 
dokáţou a asistenti pedagoga jsou spíše nakloněni částečnému nesouhlasu s poloţkou. 
Pokud ale rušivé chování ve třídě nastane, tak uţ se všechny cílové skupiny víceméně 
shodnou na tom, ţe takové chování jsou schopni zvládnout. Souhlas u nich však není 
úplně jednoznačný a spíše se ke stupni „souhlasím“ jen blíţí. Je zde vidět ale určitý 
posun od výsledku v předchozí poloţce, kdy jejich nejistota byla mnohem větší. Pokud 
jde o ţáky fyzicky agresivní, tak souhlas s tím, ţe dokáţe s nimi jednat, vyjádřil pouze 
management škol. Zbylé 3 cílové skupiny se shodly na tom, ţe jednat s těmito ţáky 
dokáţou jen částečně. Učitelé se dokonce pohybují mezi stupni „částečně nesouhlasím“ 
a „částečně souhlasím“, přičemţ se více přiklánějí ke kladnému hodnocení.  
Převážně kladná hodnocení obdržely tyto zbývající položky škály TEIP:  
     Dokáţu jasně vyjádřit svá očekávání ohledně chování ţáka; dokáţu uklidnit ţáka, 
který vyrušuje nebo je hlučný; dokáţu s rodiči jednat tak, aby jim bylo příjemné 
navštěvovat školu; dokáţu přesně odhadnout, do jaké míry ţák pochopil probranou 
látku; dokáţu na velmi nadané studenty klást odpovídající nároky; dokáţu vytvářet 
učební úkoly tak, aby byly přizpůsobeny individuálním potřebám ţáků se specifickými 
vzdělávacími potřebami; dokáţu děti přimět k tomu, aby dodrţovaly třídní pravidla; 
dokáţu ţáky přimět k práci ve dvojicích nebo malých skupinkách; dokáţu poskytnout 
alternativní vysvětlení nebo příklad, kdyţ jsou ţáci zmateni. 
     Na závěr můţeme konstatovat, ţe dílčí cíle, jeţ byly stanoveny, byly pomocí 
výzkumné metody splněny a hlavní cíl praktické části, zjistit jaké postoje zaujímají 
pracovníci škol k otázce problematiky vzdělávací inkluze, se tak splnit podařilo. 
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ZÁVĚR 
     Přestoţe se v poslední době čím dál víc usiluje o inkluzivitu českého školství, stále je 
to pro nás „běh na dlouhou trať“. Nejprve je velmi důleţité, aby se uskutečnila úprava 
legislativních dokumentů, kdy je nezbytně nutná změna např. nového pojetí ţáků se 
specifickými vzdělávacími potřebami, ve kterém se jiţ počítá s kategorizací- ţák 
s potřebou podpůrných opatření ve stupni mírném, zvýšeném, intenzivním 
a mimořádném. Tento model se jiţ osvědčil v řadě evropských zemí, je mnohem 
spravedlivější a také umoţňuje lepší kontrolu výdajů státního rozpočtu, jelikoţ by se 
finanční prostředky uvolňovaly na základě skutečných potřeb ţáka, nikoliv na stanovení 
určité diagnózy. 
     Dále jsou také důleţité změny v oblasti samotného vzdělávání učitelů 
a pedagogických pracovníků. Z výsledků praktické části jsme se mohli dozvědět, 
ţe více, neţ polovina učitelů se obává toho, ţe nemá dostatečné znalosti a dovednosti 
potřebné k výuce ţáků se specifickými vzdělávacími potřebami. Od toho se také odvíjí 
spíše negativní odpovědi v otázkách týkajících se zvládnutí jejich úlohy v inkluzivním 
vzdělávání. Všechny dotazované cílové skupiny také zmínily obavy ze zvýšení 
pracovního zatíţení, jestliţe budou mít ve třídě ţáky se specifickými vzdělávacími 
potřebami. Stejně tak znalost legislativy vztahující se k inkluzi ţáků se specifickými 
vzdělávacími potřebami není na uspokojivé úrovni a je třeba ji prohlubovat.  
     Zmíníme-li vzájemnou spolupráci, ke které se cílové skupiny vyjadřovaly, můţeme 
konstatovat, ţe je na dobré úrovni a dotazovaní jsou schopni spolupracovat mezi sebou 
i s dalšími odborníky. Avšak do této spolupráce je nutné zapojit i rodiče dětí, jelikoţ 
ti jsou také nedílnou součástí týmu. Je potřeba je zapojovat nejen do školních aktivit, 
ale také udrţovat s nimi kontakt, pracovat s nimi a mluvit o případných změnách 
či pokrocích ve vzdělávání jejich dětí.  
     Chceme-li však, aby vzdělávání v České republice bylo inkluzivního charakteru, je 
nesmírně důleţité odstranění bariér, ale v tomto smyslu mám na mysli především těch 
nehmotných, které jsou zakotveny v lidském myšlení a přístupu. Jelikoţ přes takovouto 
velkou překáţku půjde jen stěţí budovat pro-inkluzivní opatření. Samotné smýšlení lidí 
a tolerance k druhým a k tomu, ţe kaţdý je jiný a má na to právo, je v tomto ohledu 
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zásadní. Vzdělávání ţáků se speciálními vzdělávacími potřebami má velký přínos nejen 
pro tyto ţáky samotné, ale také pro všechny, jeţ se na jejich vzdělávání podílí 
a koneckonců z toho profituje i celá společnost. Proto doufejme, ţe naše společnost, 
nebo alespoň její většina, začne v nejbliţší době smýšlet inkluzivně, coţ je základním 
předpokladem k tomu, abychom pak mohli mluvit o inkluzivním vzdělávání. 
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SEZNAM PŘÍLOH 
Příloha č. 1: Ukázka vyplněného dotazníku 
 
  
 
 
 
  
 
 
 
  
 
 
 
  
 
 
 
